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Nel pensiero comune, la matematica sembra essere vista come una delle disci-
pline più diﬃcili e sgradite fra quelle che accompagnano gli studenti durante
tutta la scuola dell'obbligo. Non è diﬃcile ascoltare frasi come La matema-
tica io non la capirò mai, La matematica mi fa schifo! o Ma a cosa mi
serve la matematica?, che rimandano ad aspetti diversi, ma probabilmen-
te collegati tra loro, di una ostilità verso la matematica. Emblematico in
questo senso il recente, molto discusso, intervento del famoso giornalista de
La Repubblica Francesco Merlo, al programma radiofonico Prima Pagina
di Radio, del 27 settembre scorso:
Tutti parlano della matematica, eccetera. Che certo è importan-
tissima, per carità. Però è come se, la matematica fosse il punto
centrale di tutto: Ah, guardate in matematica gli asiatici, ecce-
tera, gli indiani!, beh, non mi pare che l'India sia il primo paese
del mondo. Se davvero la matematica fosse così importante tutti
questi geni indiani avrebbero portato... E poi: Perché gli italia-
ni non amano la matematica?e anche questa è una cosa... forse
perché ce n'è troppa: il numero di telefono, i numeri, il bancomat,
il... persino questo si chiama Radio 3, pensi, ciò devo pensare a
un numero per identiﬁcarla. E il... quando premi un tasto per
cercare un disco in macchina è sempre con un numero. E va bè.
Comunque...
L'intervento infatti mette insieme luoghi comuni tra loro anche in contrad-
dizione (la non centralità ed il fatto che ce n'è troppa) e molti commentatori
hanno sottolineato come sembri illustrare un risentimento personale verso
la matematica. Ad ogni modo, il fenomeno del rapporto con la matema-
tica degli studenti è stato studiato accuratamente nell'ambito della ricerca
in educazione matematica, per andare oltre alle impressioni e per cercare di
caratterizzarne la portata, i tratti caratteristici e le possibili cause. In parti-
colare, per quanto riguarda gli studenti italiani, proprio Pisa è stata capoﬁla
del Progetto Nazionale FIRB - RBAU01S427 L'atteggiamento negativo nei
confronti della matematica coordinato da Rosetta Zan che ha studiato il
fenomeno evidenziando la diﬀusione di atteggiamenti negativi nei confronti
della matematica tra gli studenti di tutti gli ordini scolari. Ne è emerso in
particolare come molti allievi provino emozioni negative - come paura, ansia,
frustrazione - al solo sentir parlare di matematica, emozioni che non rara-
mente portano ad un vero e proprio riﬁuto al confrontarsi con la matematica
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ﬁn dai primi anni scolari (Zan & Di Martino, 2006).
Un rapporto di questo tipo con la materia da una parte è spesso duraturo nel
tempo, permanendo anche una volta che la persona ha terminato il proprio
percorso formativo1; dall'altra inﬂuenza pesantemente le scelte di un indivi-
duo, sia in termini di percorso educativo che di conseguenza in termini di
percorso lavorativo, talvolta dunque condizionando le aspirazioni personali
(ed è dunque evidente che, qualora l'individuo sia consapevole di questa re-
sponsabilità della matematica, associ ad essa emozioni quali rabbia, odio,
etc.). Ad esempio è stato studiato all'interno del Progetto FIRB come la
presenza di un esame di matematica in un corso di Laurea sia spesso vista
come un elemento a sfavore della scelta di un determinato corso di studi e,
in alcuni casi, come il fattore determinante per una rinuncia (Di Martino &
Morselli, 2006).
L'aspetto probabilmente più sorprendente, e comunque quello che più ci in-
teressa per il presente lavoro di tesi, emerso dai risultati del Progetto FIRB
citato, è quello relativo alla diﬀusione del fenomeno di avversione nei con-
fronti della matematica ﬁn dai primi anni della scuola primaria, dove sarebbe
stato naturale aspettarsi il contrario visto il carattere ludico di molte attività
inerenti le prime scoperte matematiche e anche la minor rilevanza dell'a-
spetto valutativo (e quindi l'ansia ad esso collegata).
Viceversa è emerso come bambini molto piccoli associno alla matematica
emozioni negative molto forti - quali ansia, rabbia, odio, terrore - e riportino
nei loro racconti desideri come il seguente: sarebbe bello volare su un pianeta
dove non c'è la matematica o studenti più grandi con un rapporto negativo
con la matematica che dichiarano che l'inizio di tale avversione nei confronti
della matematica sia avvenuto durante la scuola primaria e confermino che:
In quei momenti avrei voluto scomparire e andare in un mondo dove la ma-
tematica non c'era.
Nell'ambito dell'educazione matematica è emersa dunque l'esigenza di stu-
diare in particolare il fenomeno della formazione di atteggiamenti negativi nei
confronti della matematica nei primi anni scolari ed in particolare riconoscere
le cause per cui tali atteggiamenti si sviluppano e anche se la formazione pre-
coce di atteggiamenti negativi comporti una maggiore diﬃcoltà di recupero
del rapporto con la materia in seguito.
L'interesse per la scuola primaria e per le dinamiche che caratterizzano l'ap-
prendimento in questo livello scolare ha dato dunque l'avvio a tutta una serie
di studi (in parte iniziati anche all'interno del già citato Progetto triennale
FIRB) che si sono concentrati su una dei fattori più importanti dell'insegna-
mento: l'insegnante; insegnante e i suoi metodi che non a caso sono il fattore
più indicato dagli studenti per spiegare il proprio atteggiamento nei confronti
della matematica2 (Zan & Di Martino, 2011).
1La ricerca condotta ha infatti coinvolto anche persone adulte.
2La qual cosa non era così scontata, visto che sarebbero potute emergere come fattori
principali le caratteristiche assolute associate dal singolo individuo alla matematica: ad
esempio `fascino' o `estrema complessità'.
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è nato dunque un ﬁlone di ricerca internazionale, il cui obiettivo è quello di
analizzare le emozioni, convinzioni e atteggiamenti nei confronti della mate-
matica degli insegnanti di scuola primaria (in formazione e in servizio) che
praticamente in tutto il mondo non hanno una preparazione speciﬁca in ma-
tematica ed individuare come questi inﬂuenzino il loro percorso formativo
universitario (nel caso degli insegnanti in formazione), le loro scelte didattiche
e in deﬁnitiva il rapporto che gli studenti costruiscono con la matematica.
Nel contesto italiano, un'ipotesi possibile sul rapporto degli insegnanti di
scuola primaria con la matematica è che molti di loro abbiano vissuto espe-
rienze diﬃcili con la matematica che abbiano portato a sviluppare rapporti
non positivi con la materia e forti emozioni negative associate alla matema-
tica.
Alcune recenti ricerche sviluppate con insegnanti in formazione (Coppola et
al. 2014), hanno confermato la diﬀusione di emozioni negative molto forti
verso la matematica, e di conseguenza verso la consapevolezza di doverla in-
segnare. Quello che sembra dunque particolarmente interessante, alla luce di
questi risultati, è raccogliere ed analizzare le esperienze pregresse dei futuri
insegnanti di scuola primaria, provare a riconoscerne tratti comuni e come
queste abbiano determinato l'attuale rapporto con la matematica.
Il presente lavoro di tesi nasce proprio a partire da questo interesse di ricerca,
e si sviluppa con l'obiettivo di studiare il rapporto con la matematica dei fu-
turi insegnanti di scuola primaria e la sua evoluzione nel tempo, raccogliendo
testimonianze sulle esperienze da studenti per riconoscere aspetti ricorrenti
e fattori che possano aver determinato cambiamenti. Ma anche le conoscen-
ze di questi futuri insegnanti relativamente ad alcuni argomenti elementari
tipicamente trattati alla scuola primaria (ed è stato indagato come tali ar-
gomenti siano presentati e trattati sui libri di testo, per valutare quanto il
libro di testo possa aiutare rispetto a contenuti non posseduti con sicurezza
o viceversa alimentare e raﬀorzare veri e propri misconcetti).
Tale obiettivo è stato sviluppato attraverso l'uso di strumenti (prevalente-
mente narrativi) diversi e con la scelta di raccogliere storie anche da inse-
gnanti in servizio per evidenziare eventuali diﬀerenze e per cercare di capire
se e cosa cambia una volta che l'insegnante entra in classe.
A proposito della molteplicità di strumenti utilizzati, lo sviluppo e la meta-
riﬂessione sull'eﬃcacia di tali strumenti è un risultato ausiliario ma molto
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Capitolo 1
Metodologia e strumenti di
indagine
Questo primo capitolo è dedicato alla presentazione della struttura del pre-
sente lavoro e degli strumenti con cui abbiamo scelto di dar forma alla nostra
ricerca, oltre che dei motivi da cui è nata tale scelta.
La nostra ricerca, come accennavamo nell'introduzione, tocca tematiche e
aspetti molto diversi fra loro dell'essere insegnante di matematica, quali il
rapporto con la matematica degli insegnanti in servizio e in formazione e la
sua evoluzione, le emozioni che la matematica suscita negli insegnanti, le con-
vinzioni degli insegnanti su alcuni aspetti dell'insegnamento della materia, e
la conoscenza di nozioni di base di matematica.
Lo studio di questi aspetti è particolarmente attuale in ambito di ricerca
italiana e internazionale in Educazione Matematica: infatti, nell'ultimo de-
cennio in particolare un'attenzione speciﬁca è stata riservata alla ﬁgura del-
l'insegnante all'interno del triangolo didattico sapere da insegnare - discente
- insegnante, e più recentemente, proprio al rapporto costruito dagli inse-
gnanti con la matematica. Il principale punto di riferimento per lo sviluppo
del presente lavoro sono stati proprio questi studi - come scritto piuttosto
recenti - e le metodologie di indagine che sono state sviluppate al loro interno.
Abbiamo infatti scelto di servirci dell'analisi qualitativa di materiale nar-
rativo come metodo di indagine, ovvero dell'analisi di testimonianze più o
meno dirette dei soggetti di studio, quali temi, interviste, diari, questionari
a risposta aperta - per citarne alcune - la cui potenzialità per gli studi di ti-
po qualitativo in educazione matematica è stata dimostrata da diversi studi,
tra cui per esempio le ricerche di Zan e Di Martino sull'atteggiamento verso
la matematica (tra i quali Attitude towards mathematics: a bridge between
beliefs and emotions del 2011).
Seguendo una linea di pensiero che parte da Bruner, il quale parla della nar-
razione come il mezzo che l'essere umano usa naturalmente per rielaborare e
organizzare l'esperienza (Acts of meaning, 1990), la nostra convinzione è che
questo genere di materiale permetta di cogliere la molteplicità degli aspetti e
dei fattori coinvolti nelle storie del rapporto delle persone con la matematica,
e di cogliere tratti di questi rapporti che in altri tipi di ricerca non trovereb-
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bero spazio, come mostrato dai risultati dei suddetti studi. Benché infatti
tutti gli strumenti abbiano dei limiti quando si tratta di cogliere emozioni e
rapporti emotivi di cui l'individuo può non essere del tutto conscio (Schlö-
glmann, 2003), riteniamo che alcuni strumenti di ricerca non possano che
accrescere la diﬃcoltà intrinseca di un tale compito: per esempio nei que-
stionari a risposta chiusa, sicuramente più facili da analizzare, chi risponde
può sentirsi forzato a fornire comunque una risposta, benché non condivida
completamente nessuna delle risposte proposte, o può accadere che il ricer-
catore involontariamente induca un certo tipo di risposta, qualora le sue idee
traspaiano dal questionario stesso (Kloosterman & Stage, 1992).
La scelta su come organizzare i dati raccolti doveva ovviamente essere coeren-
te con le scelte fatte riguardanti gli strumenti di indagine: ci siamo calati nel
paradigma della Grounded Theory, approccio emerso e sviluppato all'interno
degli studi in scienze sociali, in cui si cerca di produrre una teoria partendo
dal basso. Più precisamente, si procede inizialmente ad una raccolta di dati
sulla base di certe ipotesi di fondo senza tuttavia avere una teoria già deﬁnita
a priori di cui si vuole veriﬁcare la attendibilità. L'obiettivo dunque è quello
di andare a costruire il quadro teorico man mano che l'analisi dei dati raccolti
viene completata e interpretata. In un certo senso, il risultato della ricerca
in questo caso è il quadro teorico stesso, che è il prodotto ﬁnale dell'analisi
dei dati e dell'interpretazione che il ricercatore dà di tale analisi (Glaser &
Strauss, 1967).
Il nostro stile di indagine si è perciò conﬁgurato in una ricerca di tratti ricor-
renti dei dati ottenuti a partire dal materiale narrativo raccolto, da cui poi si
è passati all'interpretazione di tali risultati. In particolare, tra le ricerche che
si sono focalizzate più speciﬁcatamente sugli insegnanti in formazione appog-
giandosi a questo tipo di scelte metodologiche, e hanno reso quindi questo
approccio il più preferibile per la nostra ricerca anche in relazione ai risulta-
ti ottenuti, un riferimento d'obbligo sono gli studi di Di Martino, Coppola,
Mollo, Pacelli e Sabena sul rapporto con la matematica degli insegnanti in
formazione, tra cui Elementary pre-service teachers' emotions: shadows from
the past to the future, di Di Martino & Sabena (2011) e Pre-Service primary
teachers' emotions: the math-redemption phenomenon, di Coppola, Di Mar-
tino, Mollo, Pacelli & Sabena (2013).
Dopo aver approfondito più nel dettaglio i diversi strumenti di ricerca adot-
tati e le scelte di ricerca sottostanti alla progettazione di tali strumenti, la
trattazione seguirà l'andamento cronologico dell'analisi eﬀettuata, le cui par-
ti verranno discusse nei capitoli a seguire.
1.1 Struttura della ricerca e strumenti di inda-
gine
Nello sviluppo del presente lavoro si è scelto di raccogliere il materiale narra-
tivo utilizzando principalmente due strumenti: questionari a risposta aperta
e interviste. La scelta del questionario a risposta aperta è dovuta alla volon-
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tà di indagare aspetti abbastanza speciﬁci ma complessi del rapporto con la
materia, quali ad esempio la percezione dei motivi di diﬃcoltà della matema-
tica nell'insegnamento e nell'apprendimento. In relazione a questa esigenza,
le domande a risposta aperta come strumento di indagine presentano più di
un aspetto vantaggioso se restituiscono dati più complessi da analizzare, a
nostro avviso: prima di tutto questo tipo di domanda permette di arginare
notevolmente la possibilità di indurre delle risposte, non solo perché non vi
sono delle opzioni tra cui scegliere - come avviene nei questionari a risposta
chiusa - ma anche perché utilizzando il questionario come strumento di in-
dagine abbiamo potuto oﬀrire la possibilità di fornire le risposte in completo
anonimato, cosa che invece non sarebbe stata possibile per le interviste per
esempio.
Inoltre riteniamo che questo tipo di domande sia più congeniale per invitare
chi risponde ad esprimersi quanto più liberamente voglia usando le proprie
parole - quelle che ritiene più adatte per descrivere il proprio pensiero - e
che permetta di raccogliere dati più ﬁni, con spiegazioni delle risposte, con-
sentendo di ottenere una ricchezza di informazioni impossibile da avere con
i questionari a risposta chiusa, come spiegano Cohen, Manion & Morrison
(Research Methods in Education, 2007):
È nelle risposte aperte che è possibile trovare quei `germi' di
informazione che altrimenti non potrebbero mai essere colti in
un questionario (...) Una domanda a risposta aperta può cogliere
l'autenticità, la ricchezza, la profondità, la sincerità e la franchez-
za che sono i segni che contraddistinguono la ricerca qualitativa.
[Traduzione libera dal testo citato.]
L'indagine che andiamo a presentare si divide in tre rami principali: lo studio
sul rapporto con la matematica degli insegnanti, lo studio sulle conoscenze
degli insegnanti in formazione e lo studio che inﬁne siamo andati a condurre
sui libri di testo.
La prima fase dell'indagine a sua volta si divide in una parte dedicata al-
lo studio degli insegnanti in formazione, cioè degli studenti della facoltà di
Scienze della Formazione di diverse università italiane, e una parte dedicata
allo studio eﬀettuato sugli insegnanti in servizio. Le due parti sono entram-
be costituite dalla somministrazione di un questionario a risposta aperta e
successivamente nell'approfondimento dei risultati ottenuti tramite interviste
dirette.
La seconda fase dell'indagine è costituita dalla somministrazione di un que-
stionario a risposta aperta incentrato su nozioni basilari di matematica ele-
mentare, mentre per la terza fase abbiamo scelto di procedere con una ricerca
sulla presentazione di alcuni argomenti in diversi libri di testo per la scuola
primaria, alla luce dei risultati ottenuti nelle prime due fasi dell'indagine.
Lo studio sul rapporto con la matematica degli insegnanti in formazione
e in servizio è stato performato attraverso l'analisi delle risposte ottenute di-
stribuendo un questionario, di tipo cartaceo per gli insegnanti in formazione,
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e on-line per gli insegnanti in servizio per problemi pratici relativi alla distri-
buzione ﬁsica di un questionario cartaceo in questo secondo caso. Entrambi i
questionari sono a risposta aperta1, e da compilare in forma completamente
anonima (per il questionario cartaceo era stato richiesto un nickname trami-
te cui faremo riferimento ai testi nelle citazioni che seguiranno2) per evitare
che le persone venissero condizionate dal fatto di essere identiﬁcabili, e che
quindi potessero indirizzarsi verso risposte ritenute più accettabili.
È importante sottolineare come la partecipazione al questionario sia stata
su base completamente volontaria, e d'altra parte non avrebbe potuto essere
altrimenti dato che volevamo garantire l'anonimato di chi rispondeva: biso-
gna dunque sottolineare che il campione su cui abbiamo sviluppato la nostra
ricerca è un campione del tutto di convenienza, non statistico. D'altronde,
il nostro interesse non è quello di fornire un'indagine statistica: quello che
ci proponiamo è di raccogliere esperienze, racconti, punti di vista e studiare
da un punto di vista qualitativo i dati raccolti facendone emergere dettagli,
interpretazioni possibili ed eventualmente tendenze. Tutte cose che certa-
mente saranno di natura contestuale e non generale, ma questo fa parte del
paradigma della Grounded Theory all'interno della ricerca qualitativa.
Per quanto riguarda gli insegnanti in formazione, il questionario cartaceo è
stato distribuito, grazie alla collaborazione di molti docenti universitari, in
diversi Atenei italiani in cui è attivo il corso di laurea in Scienze della For-
mazione. In particolare, abbiamo raccolto dati dalle università di Salerno,
Firenze, Bari, Palermo, Aosta e Milano, per un totale di 212 questionari
compilati.
Il questionario è composto da 7 domande, che sono state selezionate dopo
un'opportuna scrematura a partire da una lista ben più lunga: la lista iniziale
infatti era stata il frutto di un brainstorming in cui si era cercato di riunire
tutte le domande che ritenevamo utili per studiare vari aspetti del rapporto
con la materia, quali la relazione emotiva, il senso di utilità della matematica
e del suo insegnamento, le convinzioni riguardo alcune pratiche didattiche.
In seconda battuta tuttavia abbiamo scelto di limitarci a poche domande -
per evitare di scoraggiare alla risposta per la lunghezza del questionario -
focalizzate su alcuni aspetti particolari, che abbiamo ritenuto più signiﬁca-
tivi dopo una lettura a posteriori della lista iniziale: relazione emotiva con
la matematica, esperienza scolastica, eventuali esperienze precedenti di inse-
gnamento della materia, idee su quali siano le diﬃcoltà dell'apprendimento e
dell'insegnamento della matematica, e argomenti che agli studenti piacereb-
be o al contrario vorrebbero evitare di presentare in classe. Abbiamo infatti
scelto di soﬀermarci sullo studio sia dell'esperienza pregressa degli studenti
con la matematica sia delle loro convinzioni riguardo la loro carriera futura
come insegnanti, coerentemente con l'obiettivo di evidenziare quali fossero
i nodi critici nel rapporto passato della persona con la matematica per poi
1È presente solo una domanda a risposta chiusa - ad essere precisi - nel questionario
on-line: la domanda e i motivi per cui è stata scelta la forma chiusa verranno speciﬁcati
più avanti.
2Nei casi in cui il nickname non è stato speciﬁcato, ne abbiamo fornito uno arbitrario,
in modo da poter fare riferimenti ben deﬁniti anche ai soggetti anonimi.
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studiare ed interpretare se e in che modo questi inﬂuenzassero la percezione
delle diﬃcoltà della futura professione di insegnante, e la diﬃcoltà degli ar-
gomenti da trattare in classe.
Inoltre, data la complessità e la vastità degli aspetti che questi temi possono
coinvolgere, abbiamo scelto di accompagnare ogni domanda con la richiesta
si spiegare e giustiﬁcare la risposta data, per ottenere e sfruttare nell'analisi
qualitativa quella ricchezza di cui parlano Cohen, Manion e Morrison nel
testo citato precedentemente.
Al termine del processo illustrato, attivato seguendo le motivazioni esposte
precedentemente, il primo risultato del presente lavoro di tesi si presenta
nella seguente forma:
1. Scegli un aggettivo e un'emozione per descrivere il tuo rapporto con la
matematica:
AGGETTIVO:____________ EMOZIONE:____________
Perché hai scelto questo aggettivo e questa emozione?
2. Quale è stata la tua esperienza scolastica con la matematica? Puoi
raccontare almeno un episodio che ritieni (nel bene o nel male) parti-
colarmente signiﬁcativo, ovvero che in qualche modo ha inﬂuito sul tuo
rapporto con la matematica durante l'esperienza scolastica?
3. Hai mai avuto esperienze di insegnamento della matematica? Di che
tipo? Se sì, quali sono state le maggiori diﬃcoltà che hai incontrato?
4. Pensi che la matematica sia una materia diﬃcile da insegnare? Motiva
la tua risposta.
5. Pensi che la matematica sia una materia diﬃcile da imparare? Motiva
la tua risposta
6. C'è un argomento di matematica che ti piace (ti piacerebbe) spiegare?
Perché?
7. C'è un argomento di matematica che quando lo presenti in classe (o al
pensiero di doverlo presentarlo un giorno in classe) ti mette a disagio?
Perché?
In modo analogo, anche il questionario on-line per gli insegnanti in servizio
è stato pensato con l'intento di indagare sia l'esperienza passata dei docenti
con la matematica sia le caratteristiche della loro pratica didattica attuale e
loro convinzioni sull'insegnamento della matematica. Questo questionario è
formato da 11 domande ed è stato distribuito per via mail, grazie alla collabo-
razione di alcuni dei dirigenti scolastici di diversi istituti comprensivi italiani.
Il maggior numero di domande di questo questionario rispetto al precedente
è motivato dall'aggiunta di domande relative all'esperienza di insegnamento
vissuta; in particolare abbiamo indagato su argomenti che piace o non piace
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insegnare. Abbiamo quindi raccolto le risposte di 83 insegnanti in servizio.
Alla ﬁne del processo di selezione e di assemblamento delle domande all'in-
terno di un Google-Modulo, il questionario on-line si presentava in questa
forma:
1. Come descriverebbe con un aggettivo il suo attuale rapporto con la
matematica?
2. Il suo rapporto con la matematica è cambiato nel tempo? Se sì come?
3. Da quanti anni insegna matematica alle scuole primarie?
4. Secondo lei, quali caratteristiche deve avere un bambino per riuscire in
matematica?
5. Ha mai incontrato delle diﬃcoltà a livello personale nell'insegnare ma-
tematica? Se sì, di che tipo?
6. C'è un argomento di matematica che le piace particolarmente spiegare?
Se sì, quale? Perché?
7. L'argomento che ha scelto lo ritiene particolarmente importante nella
formazione matematica dei suoi alunni? Se sì, perché?
8. Esiste un argomento di matematica che eviterebbe di spiegare se po-
tesse? Perché?
9. Quali aspetti ritiene fondamentali per la sua pratica didattica?
10. Quale ruolo occupa il libro di testo all'interno della sua pratica didat-
tica?
11. C'è qualche tipo di approccio all'insegnamento della matematica con
cui non è d'accordo? Per quali motivi?
La domanda numero 3 è l'unica domanda che si presenta in forma chiusa,
in quanto in questo caso interessava solo raccogliere un indicatore oggettivo
dell'esperienza in classe di chi ha dato la risposta (indicatore importante dato
l'anonimato delle riposte stesse).
La ricerca ha previsto, dopo l'utilizzo dei questionari, la raccolta di testimo-
nianze attraverso interviste semi-strutturate su base completamente volonta-
ria3. Le interviste, ﬁnalizzate ad approfondire tematiche interessanti emerse
dall'analisi delle risposte ai questionari, sono uno strumento molto potente,
già utilizzato in contesto internazionale, per lo studio dello sviluppo della
visione della matematica negli insegnanti in formazione (Kaasila, 2007).
La scelta di utilizzare l'intervista semi-strutturata più in particolare deri-
va dalla convinzione che se usata con criterio questa possa essere uno degli
strumenti più utili per la ricerca qualitativa, oﬀrendo una ﬂessibilità non
possibile con altri strumenti, che può permettere al ricercatore di focalizzarsi
3Tenute in presenza o tramite Skype.
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sugli aspetti più signiﬁcativi, portando alla luce quella ricchezza di dettagli
di cui c'è bisogno quando si conduce questo tipo di ricerca (Gillham, 2000).
L'intervista semi-strutturata infatti è un'intervista in cui il ricercatore ha in
mente a priori una serie di aspetti che è interessato ad indagare, e quindi an-
che di domande che è interessato a porre, ma nel condurre l'intervista cerca
di seguire il ﬂusso della conversazione, chiedendo anche spiegazioni o dettagli
su cose che vengono fuori man mano che l'intervistato racconta, in modo da
esplorare anche aspetti interessanti non previsti inizialmente ma che posso-
no essere preziosi per la ricerca, o che possono gettare una nuova luce sulle
informazioni raccolte ﬁno a quel momento.
Per la struttura delle nostre interviste ci siamo fatti guidare innanzitutto
da ciò che cominciava ad emergere dall'analisi delle risposte al questiona-
rio. In particolare, abbiamo voluto approfondire temi emersi riguardanti lo
sviluppo del rapporto con la matematica, episodi e cause di cambiamento
del rapporto con la matematica durante sua evoluzione, esperienze pregresse
di insegnamento della matematica e diﬃcoltà a livello personale incontrate
dall'intervistato/a nel fare tali tipi di attività, argomenti ostici e favoriti da
presentare in classe. Dunque i contenuti che hanno fatto da struttura iniziale
per le interviste sono stati i seguenti:
 Eventuali esperienze pregresse di insegnamento della matematica, ti-
pologia e diﬃcoltà a livello personale incontrate dall'intervistato/a nel
fare tali tipi di attività;
 Storia del rapporto con la matematica dell'intervistato, episodi e cause
di cambiamento del rapporto durante sua evoluzione;
 Aspetti del comportamento e della pratica didattica degli insegnanti
avuti dall'intervistato/a durante il proprio percorso scolastico che il
soggetto riproporrebbe in una sua futura classe, o al contrario non
riproporrebbe mai;
 Emozioni legate al pensiero di insegnare matematica;
 Argomento che all'intervistato/a piacerebbe spiegare in classe e motivi
della propria scelta;
 Argomento che l'intervistato/a gradirebbe non dover presentare in clas-
se se potesse, e motivi della propria scelta;
 Diﬃcoltà che l'intervistato/a immagina di poter avere nell'insegnare
matematica alla scuola primaria.
Per gli insegnanti in servizio abbiamo deciso di indagare in modo più appro-
fondito la loro attività didattica e le loro opinioni sulla pratica didattica per
quanto riguarda l'insegnamento della matematica, in particolare per portare
alla luce i motivi delle scelte fatte a livello metodologico, e per evidenziarne i
legami o i punti di rottura con l'esperienza pregressa del docente. In questo
caso dunque la struttura alla base delle interviste era di questo tipo:
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 Storia del rapporto con la matematica, episodi e cause di cambiamento
nell'evoluzione di tale rapporto, in particolare in relazione all'inizio
della professione di insegnante;
 Durata e storia della propria attività didattica e diﬃcoltà o problema-
tiche a livello personale riscontrate nel corso di tale attività;
 Argomento che all'intervistato/a piace spiegare in classe, e motivi per
la propria scelta;
 Argomento che all'intervistato/a non piace spiegare in classe, e motivi
della propria scelta;
 Aspetti della pratica didattica dell'intervistato/a, quali il tipo di impo-
stazione della lezione in classe, ruolo del libro di testo, gestione e scelta
degli argomenti da trattare, eventualmente opinioni sul problema della
valutazione e sul ruolo dell'errore;
 Pratiche didattiche che l'intervistato/a non condivide (sulla presenta-
zione dei contenuti o sulla programmazione didattica);
 Qualità che secondo l'intervistato/a un bambino dovrebbe avere per
avere successo in matematica e motivi per la propria scelta.
Tutte le interviste eﬀettuate sono state audio registrate e trascritte integral-
mente in un secondo momento; le interviste mediamente hanno avuto una
durata di 30-40 minuti, tuttavia ci sono state interviste durate 25 minuti e
altre durate più di un'ora.
Come già accennato la partecipazione all'intervista era completamente vo-
lontaria.
Parallelamente alle interviste dirette, per gli insegnanti in formazione ab-
biamo predisposto un questionario on-line di approfondimento le cui doman-
de sviluppano in più punti i contenuti già esposti per le interviste (l'obietti-
vo infatti era di indagare sugli stessi argomenti, raggiungendo un campione
più ampio, seppur con uno strumento diverso). In linea con le motivazioni
espresse a riguardo delle altre fasi della ricerca, anche questo questionario
è stato costruito con domande per la maggior parte a risposta aperta, e in
modo tale che fosse garantito l'anonimato a chi rispondesse alle domande. Il
questionario, di cui abbiamo raccolto 45 risposte, si presenta in questa forma:
1. Ha mai avuto esperienze di insegnamento di matematica con i bambini?
2. Se sì, di che tipo?
3. Ha incontrato delle diﬃcoltà in questo tipo di attività? Se sì, quale in
particolare?
4. Come descriverebbe con un aggettivo il tuo attuale rapporto con la
matematica?
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5. Questo rapporto è cambiato nel tempo? Se sì, in che modo?
6. Pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ce ne è uno a cui
vorrebbe somigliare? In cosa? Perché?
7. Pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ce ne è uno per
cui ha pensato io non dovrò mai fare come lui/lei con i miei allievi?
Perché?
8. Scriva un'emozione che prova all'idea di insegnare matematica.
9. Immagini che lei possa scegliere l'argomento di matematica da insegna-
re in una classe di scuola primaria: quale sceglierebbe? Perché?
10. Pensa di poter incontrare diﬃcoltà nell'insegnare matematica alla scuo-
la primaria? Se sì, quali?
11. Quale argomento di matematica invece non vorrebbe proprio spiegare?
Perché?
Le domande numero 1 e 2 sono le uniche a risposta chiusa: la prima ha una
risposta chiusa della forma Sì/No a scelta singola, mentre la seconda ha una
risposta chiusa selezionabile all'interno della lista Ripetizioni / Tirocinio /
Aiuto con i compiti a casa / Altro. Come nel caso precedente della domanda
a risposta chiusa, per il tipo di informazione da raccogliere ci è parsa la
modalità più coerente.
Lo studio sulle conoscenze degli insegnanti in formazione invece è stato
condotto attraverso l'utilizzo di un questionario cartaceo appositamente co-
struito.
Il questionario ﬁnale prodotto è composto da 8 domande che - come per il
questionario relativo al rapporto con la matematica - sono state selezionate
da una prima lista più ampia di domande relative a diversi argomenti mate-
matici tipicamente aﬀrontati a livello di scuola primaria.
La selezione ha identiﬁcato quegli argomenti elementari (operazioni aritme-
tiche, parità e disparità dei numeri, deﬁnizioni geometriche, insiemi) che
sono trattati ﬁn dai primi anni delle scuole elementari e che la letteratura
in didattica della matematica mostra come spesso problematici (anche per
le conseguenze negli anni scolari successivi). Il questionario usato è stato il
seguente:
1. Sai spiegare perché il tradizionale algoritmo per la moltiplicazione in co-
lonna funziona, ovvero perché partendo da due numeri qualsiasi quello
che si ottiene facendo l'algoritmo è proprio il loro prodotto?
2. Quale è secondo te la deﬁnizione di numero dispari?
3. Sai spiegare perché il prodotto di due numeri dispari è sempre un
numero dispari?
4. Diresti ad un tuo allievo che Torre di Pisa, 5, scarpa da tennis è un
insieme? Perché?
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5. Quale è secondo te la deﬁnizione di divisore di un numero?
6. Qual è secondo te la deﬁnizione di multiplo di un numero?
7. Diresti ad un tuo allievo che un quadrato è anche un rettangolo? Per-
ché?
8. Quale è secondo te la deﬁnizione di altezza di un triangolo?
Come si può vedere leggendo il questionario sopra, anche la forma della
domande, e non solo il contenuto, è stata oggetto di riﬂessione: abbiamo
dunque accuratamente evitato di porre le domande chiedendo direttamente
la deﬁnizione di un termine o la dimostrazione di un fatto, per chiedere inve-
ce dei pareri (secondo te, come giustiﬁcheresti). La forma diretta infatti
avrebbe spostato l'attenzione sulla risposta corretta dal punto di vista ma-
tematico che l'insegnante può essere convinto di non sapere, piuttosto che
quello che realmente ci interessava, ovvero quello che l'insegnante sa sull'ar-
gomento.
Il questionario ﬁnale è stato distribuito in diversi Atenei italiani in conco-
mitanza con il questionario cartaceo relativo al rapporto con la matematica.
Abbiamo alla ﬁne raccolto 209 questionari compilati, provenienti dalle sedi
universitarie di Salerno, Firenze, Bari, Palermo, e Aosta.
L'ultima parte del presente lavoro, ovvero lo studio sui libri di testo per
la scuola primaria, è stato pianiﬁcato in relazione ai temi toccati nel questio-
nario sulle competenze che abbiamo appena presentato, al ﬁne di analizzare
e commentare le possibili corrispondenze tra la presentazione di questi temi
adottata in alcuni dei libri di testo più diﬀusi e i punti critici emersi dall'ana-
lisi del questionario relativo alle conoscenze degli insegnanti in formazione.
Lo studio sui libri di testo è costituito dunque nella ricerca e nel confronto
delle varie presentazioni fornite dai testi su ognuno degli argomenti sviluppati
nel questionario sulle conoscenze, seguiti da una discussione ﬁnale sui colle-
gamenti con quanto riscontrato nel suddetto questionario e anche con quanto
emerso riguardo al ruolo del libro di testo nella pratica didattica nell'analisi
del materiale narrativo relativo agli insegnanti in servizio.
Riguardo ai metodi di analisi del materiale narrativo raccolto, abbiamo
fatto riferimento al lavoro di Lieblich, Tuval-Mashiach, & Zilber Narrative
research. Reading, analysis, and interpretation (1998) dove vengono indivi-
duate due dimensioni principali all'interno dell'analisi di materiale narrativo,
ovvero la dimensione olistico/categorica e quella contenutistica/formale. La
prima riguarda l'unità di analisi scelta, che può essere tutta l'unità narrativa
che si sta considerando (dim. olistica) oppure singole aﬀermazioni estrapolate
dalla narrazione (dim. categorica); la seconda riguarda la scelta di compiere
una analisi che si focalizzi sul contenuto oppure sulla forma del testo, quindi
sulla struttura dei periodi, la scelta delle parole utilizzate, le pause presenti
nel testo del racconto. Nel nostro caso, la scelta si è orientata verso metodi di
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analisi dei testi di tipo categorico-contenutistici, in quanto questo tipo di ap-
proccio viene considerato particolarmente adatto allo studio di un fenomeno




Il rapporto con la matematica
degli insegnanti in formazione e in
servizio
In questo capitolo andremo ad illustrare dapprima i risultati ottenuti per
quanto riguarda lo studio sugli insegnanti in formazione, successivamente
quelli ottenuti per lo studio eﬀettuato sugli insegnanti in servizio.
2.1 Studio sugli insegnanti in formazione
2.1.1 Il questionario cartaceo
Presentiamo i risultati discutendo inizialmente le risposte alle singole doman-
de, per poi passare alla discussione degli intrecci fra le varie risposte.
1. Scegli un aggettivo e un'emozione per descrivere il tuo rapporto con la
matematica:
AGGETTIVO:____________ EMOZIONE:______________
Perché hai scelto questo aggettivo e questa emozione?
Questa domanda è rivolta a far emergere ad indagare una prima caratteriz-
zazione personale della matematica attraverso la scelta di un aggettivo e di
un'emozione.
Andiamo ad analizzare le risposte date dal campione.
Per quanto riguarda gli aggettivi proposti, i termini utilizzati sono in tutto
92, variando in un ampio spettro: da aggettivi che descrivono un rapporto
molto positivo (fantastica, passionale), ad altri che sintetizzano un rapporto
molto negativo (terribile, brutale), passando per molte sfumature intermedie
tra questi due estremi.
L'aggettivo fornito, come in parte ci aspettavamo, più che descrivere la ri-
sultante del proprio rapporto con la matematica, spesso descrive la visione
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della matematica (o comunque una caratterizzazione di essa) di chi rispon-
de (per esempio CS 94 sceglie come aggettivo razionale e poi giustiﬁca Ho
scelto razionale poiché in matematica c'è sempre un perché e nulla è lascia-
to al caso. Preferisco nella vita in generale la razionalità). Virginia scrive
l'aggettivo indagatore e giustiﬁca Ho sempre visto la matematica come una
sorta di caccia al tesoro a tappe. Ogni cosa in più poteva servirmi a sco-
prire qualcosa di nuovo; alpha11beta invece sceglie inaspettata e commenta
Perché gli esercizi non sono sempre uguali, ma sono tutti diversi e non so
mai cosa mi posso aspettare.
A questo proposito è interessante osservare che numerosissimi aggettivi sono
declinati al femminile, come se l'aggettivo fosse riferito al sostantivo mate-
matica più che alla parola rapporto. Altri aggettivi di questo genere sono
per esempio impegnativa, complicata, intuitiva, rigorosa, diﬃcile.
In altri casi l'aggettivo scelto sembra riferirsi alla visione di sé alla presa con
la matematica che ha chi risponde (Serena scrive come aggettivo insicura
e poi spiega: Ho scelto questo aggettivo perché nel corso del mio percorso
scolastico ho sempre dimostrato insicurezza nei confronti della matematica;
Moscardino Allegro scrive testardaggine/cocciuto e giustiﬁca Perché quando
mi trovo di fronte alla matematica mi intestardisco e voglio cercare di capir-
ci).
Talvolta il termine proposto viene giustiﬁcato legando l'aggettivo alle teorie
di successo in matematica, ovvero alle convinzioni di chi risponde riguardo
a cosa ci voglia per essere bravi in matematica (per esempio Vibration Po-
sitive sceglie come aggettivo intelligente e commenta Intelligente = perché
spesso chi riesce bene in questa materia viene giudicato molto intelligente.;
Studentessa.universitaria94 scrive come aggettivo predisposto e commenta
Predisposto: bisogna essere predisposti allo studio della matematica).
È interessante osservare anche che diverse persone non hanno fornito un ag-
gettivo, bensì un sostantivo (obiettività) o una emozione (astio).
Dunque, quanto detto ﬁnora possiamo riassumerlo in questo modo:
Aggettivi che esprimono

Risultante della qualità del rapporto
Visione della matematica
(a volte declinato sulle teorie di successo)
Visione di sé alle prese con la matematica
Scendendo più nel particolare, l'aggettivo che viene citato più volte è compli-
cato o complicata insieme ai sinonimi complesso o complessa (20 risposte),
seguito da diﬃcile (14 risposte) e interessante (10 risposte). Dunque pos-
siamo osservare che emerge sicuramente un riconoscimento del fatto che la
matematica possa essere stimolante, ma soprattutto la consapevolezza (o la
testimonianza) della diﬃcoltà della disciplina.
Dividendo, quando possibile, gli aggettivi in: aggettivi positivi - se indicano
qualità positive quali la capacità di attirare l'interesse (stimolante, accatti-
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vante) o di generare emozioni piacevoli (piacevole, divertente), oppure ag-
gettivi che descrivono caratteristiche auspicabili (bella, buono); e aggettivi
negativi - se indicano qualità quali la capacità di generare emozioni spia-
cevoli (insicura, imbarazzante, ansiogena) o sono aggettivi dispregiativi in
senso generico (brutto, cattivo, pessimo), emerge una prevalenza quantitati-
va di aggettivi di positivi. Sono infatti 74 su 212 (il 35% circa), mentre 42
sono quelli negativi (il 20% circa); 21 invece esprimono l'idea di un rapporto
altalenante (il 10% circa), e 13 persone non forniscono nessun aggettivo (il
6% circa). Rimangono esclusi da queste categorie 62 aggettivi descrittivi
(il 29% circa), ovvero di aggettivi che, come detto, descrivono caratteristiche
considerate caratterizanti la matematica piuttosto che il rapporto con essa
di chi risponde.
Dal punto di vista qualitativo si può osservare invece come siano presen-
ti diversi aggettivi negativi di particolare intensità (brutale, ostile, cattivo,
pessimo, terribile, opprimente, drastico). Anche fra gli aggettivi positivi si
riscontra una buona presenza di aggettivi che implicano una certa intensità
(fantastica, adrenalinica, passionale, sorprendente), ma sono comunque me-
no numerosi (e anche singolarmente meno frequenti) rispetto a quanto non
avvenga per gli aggettivi negativi. Sono infatti presenti numerosi aggettivi
che potremmo deﬁnire debolmente positivi come ad esempio discreto, cordia-
le, mediamente positivo. Questo sembra quindi mostrare come sia percepita
come più forte l'intensità del proprio rapporto con la matematica in coloro
che hanno scelto aggettivi negativi.
Analizzata la scelta dell'aggettivo, quello che ci interessa maggiormente è
conoscere le motivazioni di tale scelta. Da questo punto di vista, analizzan-
do le motivazioni riportate, si osserva come i principali fattori riportati sono
due: il rendimento scolastico (per esempio Ciao scrive Ho scelto buono per-
ché ho sempre ottenuto dei buoni risultati in matematica, e Postiga riporta
L'aggettivo altalenante è dato dal mio rapporto scolastico con la matema-
tica dato da esperienze di vario tipo), e gli insegnanti avuti (Smile sceglie
il termine diﬃcile e giustiﬁca Ho scelto questo aggettivo perché per me è
diﬃcile, non ho mai capito la matematica, o meglio non ho mai avuto un
insegnante che sia riuscito a spiegarla in modo semplice e coinvolgente).
Le risposte raccolte mostrano anche la diﬃcoltà a motivare un aggettivo
(o anche un'emozione) che riassume il rapporto nel suo complesso: ci sono
così risposte che, invece di riportare le motivazioni, tendono a esplicitare
la risultante (positiva/negativa) della scelta combinata aggettivo/emozione
(Carlitos risponde Aggettivo: turbolento; Emozione: paura; Da come si evin-
ce non amo la matematica) oppure che spieghino la scelta dell'aggettivo per
motivare l'emozione (Libellula docile risponde Aggettivo: incomprensibile;
Emozione: ansia; Perché non riesco a comprendere delle nozioni di matema-
tica e ciò mi provoca ansia).
Se, come ci aspettavamo e come abbiamo visto, la scelta dell'aggettivo
poteva escludere l'io, il ruolo di chi risponde, descrivendo una caratteristica
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della matematica piuttosto che parlare del rapporto tra la matematica e chi
risponde, eravamo convinti che la richiesta di un'emozione avrebbe colmato
sicuramente questa lacuna, facendo irrompere con forza il ruolo del rispon-
dente, il suo punto di vista, il suo vissuto.
Analizzando le emozioni scelte risulta eﬀettivamente che, anche se capita
che la parola scelta in realtà non indichi un'emozione (concentrazione, fati-
ca, adrenalina), a diﬀerenza di quanto successo per l'aggettivo, nella grande
maggioranza dei casi, si riscontrano risposte coerenti con la richiesta fatta,
ovvero viene indicata un'emozione che mette in gioco chi risponde e non solo
la matematica.
Da un punto di vista quantitativo il numero di termini totali utilizzati per
descrivere l'emozione è minore rispetto agli aggettivi: solo 59 in totale. Vo-
lendo fare un confronto con gli aggettivi proposti, si osserva che anche qui vi
è un gruppo di parole che rimanda in qualche modo all'insicurezza (insicura,
imprevedibile, enigmatica, incomprensibile, ignoto, destabilizzante) mentre
soltanto uno studente, Fi42, indica come aggettivo rassicurante giustiﬁcando
Come aggettivo ho scelto rassicurante in quanto non ho mai visto tale disci-
plina come fonte di ansia e spavento di fronte ad argomenti diﬃcili.
Scendendo più nello speciﬁco, l'emozione che la fa da padrone è l'ansia, che
viene indicata in 57 risposte (il 27% circa), seguita dalla curiosità (20 ri-
sposte, il 9% circa), e dalla paura insieme alle varianti timore e terrore (16
risposte, l'8% circa).
Sull'ansia una cosa interessante da osservare è che molto spesso è nelle mo-
tivazioni è legata alla paura di sbagliare (L'emozione (l'ho scelta) perché
quando mi trovo davanti una prova di matematica ho paura di sbagliare,
Fi47; Perché la matematica è una materia che mi piace, ma allo stesso tem-
po mi trasmette ansia in quanto temo di sbagliare i procedimenti, Nokia).
In particolare, per una prima classiﬁcazione delle emozioni in emozioni
positive/negative, abbiamo fatto riferimento alla teoria dell'origine cognitiva
delle emozioni (Ortony, Clore & Collins, 1988), che descrive le emozioni co-
me emozioni motivate a conseguenze di eventi, azioni di agenti, o aspetti di
oggetti, e classiﬁca le reazioni agli eventi in essere contento ed essere dispia-
ciuto, le reazioni agli agenti in approvare e disapprovare, e quelle agli oggetti
in gradire ed essere sgradito. Queste dicotomie hanno permesso una prima
classiﬁcazione delle emozioni in positive e negative. Alla luce di questa dico-
tomia, l'analisi delle emozioni riportate - che evidenzia come sia più netta la
distinzione tra positive e negative.
Dal punto di vista qualitativo si conferma quanto emerso con gli aggettivi,
ovvero una maggiore intensità delle parole scelte per descrivere emozioni ne-
gative: Tra queste compaiono angoscia, terrore, rabbia, rassegnazione, disa-
gio, delusione, sconforto, disperazione, nervosismo, agitazione, turbamento,
irritazione, panico, tensione, mentre in positivo le emozioni più intense so-
no eccitazione, attrazione, gioia, entusiasmo, felicità, realizzazione, passione,
amore.
Una riﬂessione interessante da fare per quanto riguarda le emozioni negative,
è che in realtà tutte le emozioni riportate si riferiscono a uno stato di disagio:
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facendo riferimento sempre alla teoria dell'origine cognitiva delle emozioni di
Ortony et al., le emozioni negative che emergono nel questionario sono tutte
classiﬁcabili come reazioni a conseguenze di eventi, che sono quindi collegate
alla desiderabilità/indesiderabilità del fare matematica. Si osservi infatti che
quasi sempre chi sceglie come aggettivi paura, disperazione, ansia, angoscia,
tensione, panico, irritazione poi nelle motivazioni indica proprio degli eventi
che scatenano quella particolare emozione (Fi35 sceglie come emozione ansia
e commenta L'ansia è legata alle prestazioni durante i compiti in classe;
Gatto Nero sceglie paura e giustiﬁca Paura perché ho l'insicurezza di risolve-
re i quesiti che mi vengono richiesti). In particolare si osserva come ci sia un
forte richiamo all'insicurezza: 6 persone riportano come emozione incertezza
o insicurezza e altre 3 indicano incomprensione, spaesamento o confusione,
mentre nessuno sceglie come emozione il senso di sicurezza. Volendo fare un
confronto con gli aggettivi proposti, si osserva che anche qui vi è un gruppo
di parole che rimanda in qualche modo all'insicurezza (insicura, imprevedibi-
le, enigmatica, incomprensibile, ignoto, destabilizzante) mentre soltanto uno
studente, Fi42, indica come aggettivo rassicurante giustiﬁcando Come ag-
gettivo ho scelto rassicurante in quanto non ho mai visto tale disciplina come
fonte di ansia e spavento di fronte ad argomenti diﬃcili.
Mancano invece le emozioni classiﬁcabili come reazioni ad aspetti di oggetti,
che sarebbero invece collegate a reazioni aﬀettive al gradire o non gradire
essenzialmente non strutturate [traduzione libera dal testo citato], quali per
esempio odio e disgusto.
Per quanto riguarda invece l'aspetto quantitativo, rispetto a quanto avvenu-
to con gli aggettivi si ha un grosso cambiamento. Dall'analisi dei questionari
eﬀettuata infatti risulta come 78 questionari indichino un'emozione positiva
(il 37% circa) e 118 un'emozione negativa (il 56% circa)1. Delle rimanenti
risposte, 4 indicano emozioni ambivalenti, cioè che coinvolgono componenti
sia positive che negative (amore-odio), 5 indiﬀerenza, 4 risposte risultano non
classiﬁcabili. Inﬁne le risposte vuote o dove il soggetto dichiara espressamen-
te di non saper indicare un'emozione precisa ammontano a 16 risposte.
Rispetto ai risultati sull'aggettivo esposti precedentemente, si può osservare
che mentre la percentuale di aggettivi positivi e emozioni positive è all'incirca
la stessa, si riscontra un aumento percentuale molto notevole delle emozioni
negative sugli aggettivi negativi a favore invece di una diminuzione drastica
di emozioni ambivalenti rispetto agli aggettivi che indicavano un rapporto
altalenante.
Cerchiamo di capire il perché di questo fenomeno attraverso l'analisi incro-
ciata di aggettivi ed emozioni. Da questa analisi emerge che:
 Gli aggettivi descrittivi quali complicato e diﬃcile sono accompagna-
ti da emozioni positive (Jolie scrive Aggettivo: complicata, Emozione:
entusiasmo) o negative (Studente.unipa93 scrive Aggettivo: diﬃci-
le, Emozione: turbamento), ma prevalgono nettamente le emozioni
negative;
1Considerando anche che in alcune risposte veniva indicata più di un'emozione.
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 In molti casi anche chi descrive il proprio rapporto come altalenante,
nella scelta dell'emozione invece si è schierato da una parte o dall'altra
(per esempio Mi6 scrive come aggettivo ambivalente e come emozio-
ne timore, mentre Postiga sceglie come aggettivo altalenante e come
emozione tranquillità);
 Alcune persone hanno fornito un'emozione positiva e una negativa
(per esempio Mi29 che scrive Soddisfazione, se ci metto un minimo
di impegno. Noia in caso contrario.);
 L'emozione di ansia, pur avendo una connotazione abbastanza negati-
va, è accompagnata non di rado da aggettivi che rimandano a rapporti
positivi o altalenanti (per esempio 161193 e Mi15 rispettivamente gli
aﬃancano come aggettivo fascino e altalenante);
 In diversi casi il soggetto fornisce un aggettivo positivo e un'emozione
negativa (Candy scrive Aggettivo: aﬀascinante, Emozione: paura):
quasi sempre poi nelle motivazioni si capisce che questo avviene perché
il legame con la materia è di natura ambivalente (È aﬀascinante perché
implica il ragionamento e contiene tante cose da esplorare, ma paura
perché soprattutto alle superiori scoraggiava tutti).
Per aver dunque un'idea di un andamento che tenesse conto sia dell'aggettivo
sia dell'emozione sia delle motivazioni addotte, abbiamo scelto di dividere le
risposte in 3 proﬁli:
Proﬁlo positivo: aggettivo positivo o descrittivo, emozione positiva;
Proﬁlo negativo: aggettivo negativo o descrittivo, emozione negativa;
Proﬁlo ambivalente: quando aggettivo ed emozione sono discordi o uno
dei due è ambivalente.
Abbiamo poi usato anche le motivazioni riportate per calibrare meglio la
classiﬁcazione, soprattutto nei casi diﬃcili da classiﬁcare. Fi46 sceglie per
esempio come aggettivo allenante e come emozione ansia, ma giustiﬁca An-
sia: per la paura di sbagliare i calcoli o il tipo di ragionamento o procedimento;
Allenante: perché tiene sempre il cervello e la matematica la troviamo quoti-
dianamente nell'aﬀrontare la nostra vita. Questo ci ha portato a classiﬁcare
Fi46 all'interno del proﬁlo ambivalente piuttosto che in quello negativo. Un
altro esempio è quello di Tulip12 il quale sceglie come aggettivo ambiguo e
come emozione stupore e giustiﬁca Ambiguo perché ci sono concetti, pos-
sibilmente diﬃcili, che ho compreso immediatamente, mentre concetti, pos-
sibilmente molto semplici, che ho fatto fatica ad acquisire. Stupore perché
spesso mi accorgo di come concetti prettamente matematici (e aritmetici e
geometrici) siano collegati e collegabili ad altre discipline. La lettura di ciò
ci ha portato con decisione a classiﬁcare Tulip12 come del proﬁlo positivo.
Nel caso in cui venisse fornita più di un'emozione, abbiamo cercato di evi-
denziare gli scollamenti tra l'aggettivo e le emozioni proposte, classiﬁcando
il proﬁlo come ambivalente a meno che le motivazioni addotte dal soggetto
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non ci dessero motivo di preferire uno degli altri due.
Al termine di questa operazione di revisione, abbiamo ottenuto 80 proﬁli ne-
gativi, 63 proﬁli positivi e 53 proﬁli ambivalenti, che in eﬀetti è un risultato
a metà strada tra quello ottenuto per l'aggettivo e l'emozione presi singolar-
mente.
Riassumendo, l'analisi della prima domanda evidenzia una una maggio-
ranza di aggettivi positivi, a fronte però di una fortissima presenza di emo-
zioni negative verso la matematica (più della metà degli studenti esprime
almeno un'emozione negativa legata alla matematica), in particolare l'ansia
(questa emozione viene scelta da circa uno studente su 4). Questo è causato
da una maggiore cautela quando si va a caratterizzare il proprio rapporto
con la matematica con un aggettivo, prediligendo spesso aggettivi che non
esprimono la qualità del rapporto, ma ad aspetti che caratterizzano la mate-
matica secondo chi risponde, aggettivi quali complicato e diﬃcile.
Nei proﬁli costruiti questa frattura viene assorbita in un quadro dove i proﬁli
di tipo negativo sono comunque la maggioranza, anche se non una maggio-
ranza schiacciante come nel caso delle emozioni.
2. Quale è stata la tua esperienza scolastica con la matematica? Puoi rac-
contare almeno un episodio che ritieni (nel bene o nel male) particolarmente
signiﬁcativo, ovvero che in qualche modo ha inﬂuito sul tuo rapporto con la
matematica durante l'esperienza scolastica?
Questa domanda, rivolta a indagare l'evoluzione del rapporto con la mate-
matica, richiede l'esplicitazione di momenti considerati signiﬁcativi da chi
risponde riguardo all'evoluzione del proprio rapporto con la matematica.
Il primo a porre l'attenzione su questi momenti di svolta è Bruner, che parla
di turning points, sottolineandone l'importanza per l'analisi di storie auto-
biograﬁche in generale (The remembered self, 1994). L'analisi dei turning
points infatti permette a volte di capire quali siano gli episodi considerati
cruciali all'interno della narrazione proprio da chi sta raccontando, e nel no-
stro caso dello sviluppo del suo rapporto con la matematica, come è stato
evidenziato - per quanto riguarda gli studi sugli insegnanti in formazione -
dalla ricerca Pre-Service primary teachers' emotions: the math-redemption
phenomenon, di Coppola, Di Martino, Mollo, Pacelli & Sabena del 2013, dove
si è utilizzata proprio la presenza di turning points nelle storie per condurre
una parte dell'analisi qualitativa su delle interviste.
Nonostante però le nostre intenzioni e il nostro interesse per tali episodi, il
mettere in evidenza questo aspetto con una domanda apposita non ha avu-
to i risultati sperati: gran parte delle risposte infatti non coinvolge alcun
episodio speciﬁco, ma si risolve in un racconto (a volte piuttosto stringato)
dell'esperienza scolastica del soggetto (Cambio frequente insegnanti e meto-
di per tutto il liceo, Mi18; In matematica non ho mai avuto insuﬃcienze,
Sole). Altre volte invece il soggetto si soﬀerma solo sul racconto dell'episodio
tralasciando completamente la prima parte della domanda, anche se in certi
casi si può pensare che il soggetto non ritenesse di dover speciﬁcare oltre il
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tipo di rapporto con la matematica riportato nella prima risposta (Una delle
esperienze che ha inﬂuito sul rapporto con la materia è stato un incontro, con
un professore di ﬁsica e con uno di matematica dell'Università di Palermo,
sul tema della geometria euclidea, Horse94, che alla domanda precedente
aveva fornito come aggettivo fascino e come emozione passione ma senza
giustiﬁcare). Questo spiega in parte il numero di risposte abbastanza alto
in cui non è possibile stabilire con certezza quale fosse l'esperienza scolastica
della persona, 42 risposte per l'esattezza (il 20% circa), e che ci ha spinto
ad indagare in modo più approfondito l'esperienza pregressa dei futuri inse-
gnanti nelle interviste.
Volendo dunque classiﬁcare l'esperienza scolastica in positiva, negativa, al-
talenante, si ottiene che 48 risposte rimandano a una esperienza scolastica
positiva (il 23% circa) e 44 ad una negativa (il 21% circa), mentre 62 (il 29%
circa) fanno riferimento ad una esperienza altalenante o che abbia subito al-
meno un cambiamento da positiva in negativa o viceversa. Tra quelle non
classiﬁcabili in nessuna di queste 3 categorie ve ne sono poi 8 in cui il soggetto
dichiara di esser sempre arrivato a un livello di preparazione suﬃciente ma
senza avere una esperienza particolarmente positiva o negativa.
Questo dato ci oﬀre comunque lo spunto per una considerazione interessante:
come abbiamo visto abbiamo riscontrato molti proﬁli, ma soprattutto molte
emozioni negative legate alla matematica, eppure sono più frequenti le espe-
rienze scolastiche altalenanti, cioè quelle che non sono state sempre e solo
negative.
Andando in particolare a studiare il tipo di esperienza scolastica in relazio-
ne al proﬁlo, si osserva che mentre la maggior parte dei soggetti con proﬁlo
positivo riporta di aver avuto un'esperienza scolastica positiva (42 soggetti
su 63, il 67% circa), per i soggetti con proﬁlo negativo si riscontrano diversi
casi di esperienze scolastiche di tipo ambivalente (22 soggetti su 80, circa 1
su 4) oltre a casi di esperienze scolastiche negative (35 su 80, il 44% circa).
I soggetti con proﬁlo ambivalente sono collegati in maggioranza a esperienze
altalenanti (27 su 53, il 51% circa)(si veda il graﬁco 2.1).
La presenza abbastanza forte di esperienze scolastiche di tipo ambivalente
ci ha spinto dunque ad indagare quali siano i motivi delle ﬂuttuazioni delle
esperienze scolastiche e, seppur con le limitazioni accennate, dai racconti rac-
colti emerge che l'insegnante viene indicato come causa di cambiamento in 39
risposte (il 18% circa sul totale dei questionari), cioè da circa uno studente
su 5. Le altre cause di cambiamento riscontrate invece contano ognuna un
numero di riferimenti che non superano 12 (il 6% circa).
Tra le altre cause di cambiamento, le più frequentemente riscontrate
risultano:
 Un cambio di livello scolare o di classe che si frequenta:
Il mio rapporto è stato buono ﬁno alla seconda classe di
scuola secondaria di secondo grado. La mia esperienza è stata
problematica della seconda classe in poi. [Pa2]
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Figura 2.1: Esperienza scolastiche suddivise in base ai proﬁli. PP, PN, PA indicano
proﬁlo positivo, negativo e ambivalente; EP, EN, EA indicano rispettivamente esperienze
positive, negative e non costanti. La categoria Altro include risposte non ascrivibili a
nessuna di queste categorie e risposte nulle.
 Episodi di successo in matematica che caratterizzano cambiamenti in
positivo, dove il successo può essere riferito o al rendimento scolastico
o alla comprensione degli argomenti:
Scuola elementare pessima esperienza. Non sapevo le tabel-
line quindi avevo bruttissimi voti. Scuola superiore (primo
anno liceo scientiﬁco): mi sono accorta di sapere costruire le
dimostrazioni di geometria in modo autonomo e questo è sta-
to un episodio positivo che ha inﬂuito sul mio rapporto con
la matematica. [Mi31]
 Episodi di fallimento, quali possano essere compiti con voti particolar-
mente bassi o interrogazioni non troppo felici:
Personalmente, ho avuto una brutta esperienza che ha cam-
biato il mio rapporto con la matematica: la mia maestra della
scuola primaria, interrogandomi, mi ha chiesto la tabellina
del 4, io emozionandomi, ho sbagliato qualche numero ed ho
preso un brutto voto. [Flower94]
 Un argomento speciﬁco:
La mia esperienza scolastica è iniziata in modo negativo al-
la scuola primaria (...) Tuttavia nel corso del tempo le cose
sono cambiate con l'algebra della scuola secondaria inferiore,
con la goniometria e le funzioni alla scuola secondaria supe-
riore perché ottenevo gratiﬁcazioni e buoni risultati che mi
hanno fatto rivalutare le mie capacità. [Serena]
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È inoltre interessante osservare che fra gli studenti che indicano come mo-
mento di svolta un cambio di livello scolare, alcuni sottolineano di aver perso
delle doti, o comunque di essersi accorti di non essere portati per la materia
ad un certo punto del loro percorso scolastico:
Durante il biennio della scuola secondaria superiore adoravo la
matematica. Fino a quel termine pensavo di esserci portata, al
punto tale da scegliere di studiare in un liceo scientiﬁco. Nel
triennio ho cambiato opinione perché ho perso gradualmente le
mie doti e molto spesso mi sono ritrovata in diﬃcoltà davanti
a degli esercizi di matematica. [Stellina]
Fino alle scuole medie ho sempre avuto un buon rapporto con la
materia (...) Alle superiori ho frequentato un liceo scientiﬁco e
mi sono resa conto di non essere portata per la matematica. Nel
biennio me la sono cavata ma nel triennio me la sono cavata con
il seino stretto. [Fi39]
Il problema del passaggio da un livello scolare all'altro in parte potrebbe es-
sere collegato ad un cambiamento di richieste da parte di chi insegna, tant'è
vero che a volte basta un cambiamento di insegnante a determinare un pe-
riodo di insuccesso per l'allievo. Da questo punto di vista sono abbastanza
emblematiche ad esempio le diﬃcoltà che molti bravi incontrano il primo
anno di università, tanto che alcuni si convincono appunto di aver perso
delle doti. Il problema comunque è delicato e complesso dato che vi sono
un gran numero di fattori che inﬂuiscono su questi passaggi all'interno dei
vari livelli scolari; sul passaggio tra scuola secondaria di secondo grado e uni-
versità per esempio rimandiamo allo studio di Di Martino e Maracci, The
secondarytertiary transition: beyond the purely cognitive (2009).
Analizzando i turning points delle esperienze tuttavia emerge come anche
moltissimi studenti che riportano esperienze positive o negative tout-court si
sbilanciano esprimendo le cause per cui il loro rapporto si è così caratteriz-
zato nel tempo. Studiando i fattori che hanno inﬂuenzato in modo positivo
o negativo un rapporto, anche se non in modo tale da cambiarne l'andamen-
to, si consolida quanto trovato per i fattori di cambiamento, ovvero emerge
come siano fattori considerati decisivi per lo sviluppo del rapporto con la
matematica i seguenti:
 L'insegnante (è il fattore di inﬂuenza più frequente: nelle risposte è
stato possibile rintracciare 131 riferimenti all'insegnante come fattore
di inﬂuenza);
 Quelle che potremmo chiamare performance, ovvero episodi di succes-
so o di fallimento di natura puntuale o limitata nel tempo quali compiti,
interrogazioni, gare (vengono indicati in 21 risposte);
 Il cambio di livello scolare (viene indicato in 10 risposte);
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 Un approccio alla materia di tipo meccanico/nozionistico (viene indi-
cato in 10 risposte);
 Argomenti particolari (vengono indicati in 10 riposte).
È interessante osservare che separando i fattori di inﬂuenza positivi e negativi
quelli più presenti nelle due categorie risultano essere i seguenti (riporto tra
parentesi il numero di riferimenti):
Fattori positivi Fattori negativi
Insegnante (43) Insegnante (88)
Episodio di successo Cambio di livello scolare (10)
o di fallimento (14) Approccio alla materia
Amore per la materia in sé (3) di tipo meccanico/nozionistico (10)




ai tempi di comprensione (5)
Mancanza di comprensione
degli argomenti (5)
L'insegnante dunque è di gran lunga il fattore più frequente, sia tra quelli
negativi che tra quelli positivi: questo evidenzia il ruolo riconosciuto alla
ﬁgura dell'insegnante ai futuri maestri.
È interessante osservare inoltre che vi sono diversi tipi di modalità in cui si
attribuisce importanza al docente, soprattutto nei riferimenti di tipo nega-
tivo: in moltissimi casi si fa un riferimento speciﬁco a un insegnante, o alla
generalità degli insegnanti avuti (Il mio professore non era molto tollerante
e paziente con chi, come me, impiegava più tempo per comprendere deter-
minati argomenti, Potterhead; Non ho mai avuto un buon rapporto con la
matematica, sono stati i miei prof precedenti a volere questo, Supergirl).
Molti futuri insegnanti inoltre marcano il fatto fosse diﬃcile seguire l'inse-
gnante in classe o che non fosse disponibile o capace di fornire chiarimenti:
(...) Quando ha spiegato per la prima volta le divisioni a 2 cifre,
lo ha fatto velocissimamente e di spalle. Io non ho capito niente e
lei si arrabbiava quando gli alunni non seguivano il ragionamento
a primo colpo. Non ho mai chiesto chiarimenti. [Mitocondrio]
Altre persone invece sottolineano come aspetto negativo il cambio frequente
di professori avuti durante il proprio percorso scolastico:
Quando ho frequentato il liceo ho conosciuto diverse professores-
se di matematica; ciò ha provocato per me l'accumularsi di diverse
lacune che solo in parte sono riuscita a colmare. [Nuvoletta]
È importante sottolineare anche la presenza di risposte in cui si indica spe-
ciﬁcatamente come fattore negativo il giudizio sull'allievo da parte dell'inse-
gnante, ovvero quei casi in cui chi scrive esplicita che - secondo la propria
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opinione - non era la preparazione o le incapacità dell'insegnante a causare un
problema, bensì l'idea che l'insegnante aveva dell'alunno, o giudizi espressi
dall'insegnante sulle capacità dell'allievo (come per esempio quei casi in cui
il docente si esprime con aﬀermazioni del tipo Non capisci niente, Non sei
portato e simili):
Unico elemento fortemente negativo dei maestri/professori di
mat. è il determinismo che hanno: sei portato/non sei porta-
to è una delle frasi più abominevoli da dire. Mortiﬁca comunque
posta, perché davanti a un risultato positivo toglie il piacere del
gioco vinto. [Fi44]
In queste risposte emerge inoltre in modo molto evidente che a volte an-
che una singola frase può inﬂuenzare l'allontanamento di una persona dalla
materia, e questo può essere un dato su cui è bene porre l'attenzione:
Quando frequentavo la scuola primaria e la scuola media è sem-
pre stata una delle mie materie preferite, tanto da scegliere, come
scuola superiore il liceo scientiﬁco, è stato lì che ho avuto un bloc-
co... (...) la prof mi interroga (...) mi sentivo come un topo in
gabbia... alla ﬁne le sue parole mi diedero un colpo a cuore... mi
disse Non capisci niente per anni ho infatti continuato a stu-
diare matematica spendendo ﬁor ﬁor di soldi per le ripetizioni ma
per cinque anni al liceo ho preso il debito, perché dinanzi a lei non
proferivo parola! [Copiappunti88]
Viene riportata come fattore negativo anche quella che potremmo chiamare
assenza dell'insegnante, sia da un punto di vista ﬁsico che da un punto di vista
didattico (nel senso che viene fatto riferimento a docenti che trascuravano
molto l'insegnamento in sé della materia):
Il professore che ci diceva: Ragazzi, al linguistico la matematica
non è materia di indirizzo e quindi a voi non interessa, perciò non
mi ci applico più di tanto [Jiu-Jitsu]
Emerge anche come l'insegnante di scuola primaria, la maestra, possa risul-
tare un fattore fortemente negativo:
Quarta elementare, un mio compagno è alla lavagna per fare una
moltiplicazione (a 3 cifre). Durante un passaggio si blocca e, pale-
semente in diﬃcoltà, ripete ossessivamente il passaggio sbagliato.
La maestra urla, lo chiama somaro, lo prende per un orecchio e
gli appiccica la faccia sulla lavagna (non forte da fare male, ma
abbastanza per terrorizzarmi). [Fi28]
La mia esperienza è stata negativa perché quando facevo le ele-
mentari mi mandavano a fare lezione fuori dalla classe perché
rallentavo il ritmo della classe perché avevo bisogno di più tempo
per comprendere. [Ehi]
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Pur in parte prendendo in considerazione del clima che si presume ci sia al-
l'inizio del percorso scolastico, questo è linea con quando emerso anche nel
lavoro di Di Martino e Zan (2010): emozioni fortemente negative verso la
matematica fanno capolino ﬁn dai primissimi anni scolari.
Per quanto riguarda il fattore relativo agli episodi, è interessante osser-
vare che tra i fattori di inﬂuenza positivi sono presenti anche alcuni episodi
di fallimento, cioè che hanno costituito per il soggetto un punto di partenza
per migliorare (Ricordo che, alle scuole medie ho preso una volta un brutto
voto. Questo mi è servito da lezione per impegnarmi di più, infatti poi sono
riuscita a raggiungere anche voti alti, Samsung).
Inoltre si osserva che mentre in diversi casi si indica come fattore negativo
una scarsa predisposizione naturale, vi è soltanto uno studente che indica co-
me fattore di inﬂuenza positiva la propria predisposizione alla materia. Allo
stesso modo il fattore relativo a un argomento speciﬁco è decisamente più
quotato come fattore negativo che come fattore positivo.
Tra i fattori positivi sono presenti anche altri fattori quali l'impegno perso-
nale, il cambio di approccio alla materia, un approccio di tipo pratico dell'in-
segnamento della materia, la predisposizione naturale (che non raggiungono
un numero di riferimenti maggiore di 2), tuttavia i fattori negativi oltre ad
essere più numerosi (i riferimenti a fattori di inﬂuenza in negativo sono circa
il doppio di quelli in positivo, 143 contro 74), risultano anche più variegati
come tipologia. Vi sono infatti alcuni fattori il cui numero di riferimenti non
supera 3, come la diﬃcoltà nel risolvere gli esercizi, la mancanza di esercizio
e lo scarso interesse per la materia.
D'altronde, è anche possibile che una persona sia più portata a riﬂettere sul
ciò che ha inﬂuito negativamente sul rapporto con la matematica piuttosto
che a ciò che ha inﬂuito in modo positivo, e che quindi sui fattori negativi le
risposte siano state più pensate, o più consapevoli.
Sui fattori negativi si può osservare che, fatta eccezione in parte per l'approc-
cio meccanico/nozionistico e l'argomento speciﬁco, tutti i fattori più frequenti
sono cose che il soggetto non probabilmente considera incontrollabili - facen-
do riferimento alla teoria delle attribuzioni causali di Weiner (1985) - ovvero
che non pensa di poter modiﬁcare (aspetti apparentemente modiﬁcabili rag-
giungono un numero di riferimenti molto minore). È interessante però il fatto
che l'approccio e l'argomento sembrino essere fattori modiﬁcabili non dal di-
scente, ma dall'insegnante: ovvero dalla prospettiva futura di chi risponde al
questionario. Questo dunque sembra essere un punto su cui potrebbe essere
importante discutere con i futuri insegnanti durante il loro percorso forma-
tivo, per permettere una riﬂessione e una presa di consapevolezza di questi
aspetti.
Come già visto per gli insegnanti in generale la scuola primaria (che è il
livello che interessa speciﬁcatamente il presente lavoro) è a volte riconosciuto
come periodo diﬃcile per il rapporto con la matematica, anche da soggetti
che hanno un rapporto non completamente negativo con la matematica:
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La mia esperienza scolastica è sempre stata buona. Ricordo
quando alle elementari ero interrogata sulle tabelline e bisogna-
va rispondere velocissimo senza neanche pensare (...) e avevo
sempre tantissima ansia di sbagliare o anche solo di confondermi
nella velocità, dicendo una cosa al posto di un'altra. [Ciao]
Questa considerazione ha portato ad analizzare i dati raccolti nel tentativo
di identiﬁcare quale sia il livello scolare più problematico. Se si considerano
dunque i riferimenti che legano i livelli scolari primaria / secondaria di 1◦
grado / secondaria di 2◦ a periodi positivi o negativi o a episodi signiﬁca-
tivi per il rapporto con la matematica, si osserva che i 3 livelli scolari sono
molto vicini per quanto riguarda i riferimenti a episodi/periodi positivi, men-
tre i riferimenti a episodi/periodi negativi risultano essere più frequenti alla
scuola secondaria di secondo grado (come si vede dalla prima delle tabelle
sotto riportate). Relativamente ai vari proﬁli, si osserva che i soggetti con
proﬁlo positivo fanno riferimento a episodi/periodi di tipo positivo relativi
alla scuola primaria, mentre soggetti con proﬁlo negativo o ambivalente fan-
no più riferimento a episodi/periodi di tipo negativo alla scuola secondaria,
come si vede dalle seguenti tabelle (dove abbiamo indicato con PP, PN e PA
rispettivamente i proﬁli positivi, negativi e ambivalenti e con EPP e EPN




Secondaria 1◦ grado 21 19
Secondaria 2◦ grado 19 45
Episodi/periodi positivi
PP PN PA
Primaria 11 2 4
Secondaria 1◦ grado 8 6 6
Secondaria 2◦ grado 7 5 5
Episodi/periodi negativi
PP PN PA
Primaria 5 18 8
Secondaria 1◦ grado 1 9 7
Secondaria 2◦ grado 2 24 16
È comunque interessante osservare che per quanto riguarda il numero di
riferimenti a fattori negativi, quelli contestualizzati all'interno della scuola
primaria per i soggetti con proﬁlo negativo o ambivalente vengono comunque
subito dopo quelli contestualizzati all'interno della scuola secondaria.
In questa classiﬁcazione tuttavia sono state escluse anche le risposte che evi-
denziano episodi senza esplicitare quale sia il livello scolare in cui tali fattori
si collocano (anche se in alcuni casi è possibile fare delle supposizioni, co-
me nel caso di Miracolata: Dopo aver studiato bene la matematica, durante
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un'interrogazione fatta benissimo, rispondendo a tutte le domande in modo
completo, il professore mi ha messo semplicemente la suﬃcienza perché per
lui io valevo solo 6), e anche tutte quelle risposte dove si fa riferimento
agli insegnanti avuti ma in modo del tutto generico (La mia esperienza non
è stata positiva perché non ho avuto degli insegnanti di matematica che mi
hanno fatto amare la materia e soprattutto degli insegnanti che cambiavano
ogni anno, ABCDE). Questo dunque fa pensare che - soprattutto per quan-
to riguarda le risposte con riferimenti generici all'insegnante - uno studio più
approfondito potrebbe portare alla luce riferimenti collocabili all'interno dei
3 livelli scolari in modo più preciso, in quanto per esempio chi sostiene di
essere sempre andato male in matematica potrebbe aver cominciato ad ave-
re problemi alla scuola elementare. Questo è un altro punto sul quale ci è
parso opportuno sfruttare la forza delle interviste come strumento di ricerca
per andare più in profondità e portare alla luce i dettagli che nelle risposte
rimangono inespressi.
Riassumendo dunque il dato più importante che abbiamo rilevato è che un
grandissimo numero di insegnanti in formazione indica l'insegnante come fat-
tore decisivo o causa di cambiamento del proprio rapporto con la matematica.
L'insegnante è il fattore più frequente sia fra quelli positivi che quelli nega-
tivi. Inoltre, come abbiamo osservato, alcuni fattori non controllabili come
studenti sembrano essere fattori controllabili - o addirittura determinanti -
dall'insegnante. Tra gli altri fattori riscontrati risultano essere importanti
anche gli episodi di successo o fallimento in matematica, e i cambiamenti di
livello scolare: è possibile forse che in alcuni casi la didattica non riesca ad
accompagnare gli studenti nel superamento delle diﬃcoltà incontrate nell'af-
frontare il cambiamento di tipo di studio della materia richiesto nel nuovo
livello scolare.
Per quanto riguarda l'incidenza del livello scolare particolarmente interes-
sante per l'oggetto del nostro lavoro, è la rilevanza riconosciuta dai futuri
maestri della scuola primaria nella costruzione di un rapporto negativo con
la matematica.
3. Hai mai avuto esperienze di insegnamento della matematica2? Di che
tipo? Se sì, quali sono state le maggiori diﬃcoltà che hai incontrato?
Questa domanda, incentrata su eventuali precedenti esperienze di insegna-
mento della matematica e sulle diﬃcoltà incontrate durante tali esperienze,
è rivolta ad indagare se e quanto i futuri insegnanti abbiano avuto modo di
misurarsi con l'insegnamento della matematica, e a far emergere eventuali
conseguenze di queste esperienze su aspettative, timori, convinzioni riguar-
danti l'insegnamento della matematica Dai questionari raccolti emerge che la
maggior parte degli insegnanti in formazione non ha avuto ﬁnora esperienze
di insegnamento in matematica, precisamente 145 su 212 (il 69% circa). In
parte si può spiegare questo tipo di risultato ipotizzando che questi futuri
2Essendo insegnanti in formazione, le esperienze di insegnamento che generalmente
possono aver svolto prima di aver concluso il corso di laurea di Scienze della Formazione
sono ripetizioni, tirocini e supplenze.
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insegnanti non si sentano ancora abbastanza preparati ad oﬀrire un supporto
adeguato per chi abbia bisogno di aiuto in matematica. Inoltre può essere
un fatto rilevante anche quello emozionale: nella maggior parte dei casi la
matematica è associata a emozioni negative, come abbiamo visto.
Questo dato, oltre che essere interessante di per sé, ci interessa anche perché
permette di leggere i dati sulle domande che seguiranno con la consapevolezza
che chi risponde nella maggior parte dei casi si basa su costruzioni costruite
quasi esclusivamente sulla base dell'esperienza da studente di matematica.
Tra coloro che riportano di aver avuto esperienze di insegnamento relative
alla matematica, 38 futuri insegnanti riferiscono di aver dato ripetizioni in
matematica (il 18% circa), 19 di essersi prestati per aiutare qualche bambino
a svolgere i compiti per casa (il 9% circa) e solo 7 di aver svolto attività di
tirocinio attivo (il 3% circa). Inﬁne 10 futuri insegnanti (il 5% circa) indica-
no altri tipi di attività di insegnamento non ben classiﬁcabili in nessuna di
queste 3 categorie, quali supplenze o assistenza a bambini con disabilità.
Andando a fare un controllo in base ai proﬁli, si ha che i soggetti con proﬁlo
positivo che hanno fatto attività di insegnamento sono 25, contro 18 sog-
getti con proﬁlo negativo e 16 con proﬁlo ambivalente, quindi eﬀettivamente
in proporzione al numero totale dei soggetti per ciascuna categoria sia ha
che mentre dei soggetti con proﬁlo positivo o ambivalente circa un terzo ha
fatto attività di insegnamento (25 su 63 per i proﬁli positivi, 16 su 53 per
i proﬁli ambivalenti), per i soggetti con proﬁlo negativo meno di uno su 4
(18 su 80) si è cimentato con l'insegnamento della matematica. Questo dato
sembra raﬀorzare l'ipotesi che un rapporto negativo con la matematica porti
a cercare di evitare esperienze di insegnamento della matematica: questo è
signiﬁcativo, perché una volta insegnanti, non avranno più questa scelta.
Tra l'altro in quest'ultimo caso, a parte due persone che svolto attività di
ripetizioni con ragazzi di scuola media, gli altri insegnanti in formazione han-
no tutti svolto attività esclusivamente con bambini di scuola elementare, a
volte di tipo anche abbastanza sporadico (Aiuto compiti con bambini della
scuola primaria, ma in rare occasioni, Mi7).
Per quanto riguarda le diﬃcoltà incontrate, è interessante osservare che la
maggior parte delle persone che dichiarano di aver avuto esperienze di inse-
gnamento non indicano nessuna diﬃcoltà in particolare o scrivono espressa-
mente di non averne avute, precisamente 24 soggetti su 67. Questa tendenza
potrebbe essere un dato nuovamente a favore dell'ipotesi che chi va a fare
questo tipo di attività ha già una certa sicurezza sulla propria preparazione
in materia, considerando anche il fatto che soltanto uno dei futuri insegnan-
ti con proﬁlo negativo che ha svolto qualche tipo di attività fornisce una
risposta del genere; tuttavia potrebbe anche essere il frutto di una certa ine-
sperienza da parte di chi risponde, che potrebbe non avere troppi strumenti
per valutare il proprio lavoro.
Osserviamo anche che esperienze quali ripetizioni o tirocini per loro natura
non presentano aspetti problematici che invece sono propri dell'insegnamento
in classe, quali la gestione dei tempi, la numerosità degli allievi da seguire,
o l'aspetto della valutazione. Infatti i pochi che hanno avuto esperienze con
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classi o molti allievi sottolineano le diﬃcoltà nel seguire tutti gli allievi, o di
gestirne un alto numero (Faccio supplenze di pochi giorni su chiamata (...)
una diﬃcoltà riscontrata riguarda l'impossibilità di aiutare tutti nel modo op-
portuno e speciﬁco per ognuno, Mi27).
Le rimanenti risposte descrivono una rosa molto ampia di possibili diﬃcoltà.
D'altra parte oltre alle diverse tipologie di esperienze (ad esempio ripetizio-
ni e tirocinio) c'è anche la varietà di interlocutori (diversi livelli scolari, ma
anche esperienze con allievi con problematiche speciﬁche certiﬁcate).
Le diﬃcoltà riscontrate più frequentemente sono legate a 2 necessità.
La necessità di spiegare e far capire tutti i passaggi, anche quelli scontati, e
i motivi dei procedimenti (indicata in 9 risposte):
Ho incontrato nella mia piccola esperienza diﬃcoltà nell'ester-
nazione di meccanismi di ragionamento e di procedura per me
spontanei. [Popo]
E la necessità di vari metodi di spiegazione di un argomento o di un concet-
to, che siano personalizzate rispetto alle esigenze dell'allievo (indicata in 8
risposte):
Ho fatto e faccio delle ripetizioni a studenti per lo più delle su-
periori. Le mie strategie cambiano in base allo studente, perché
sono molto diversi. Cerco di essere il più paziente possibile, ma
a volte mi sono trovata davvero in diﬃcoltà perché non sapevo
più come spiegarlo. In quei casi l'unica cosa che ho trovato era
puntare sulla ripetizione. [Wild Dream]
Altre diﬃcoltà che emergono, sono le seguenti:
 Diﬃcoltà nella comprensione dei problemi dell'allievo (Nei ragazzi del-
le superiori noto che le loro diﬃcoltà derivano da una mancata co-
noscenza di base. La mia diﬃcoltà è quella di comprendere le loro
mancanze e ripartire da lì, Rossella O'Hara);
 Diﬃcoltà di comunicazione (Le diﬃcoltà principali sono state di espres-
sione e di comprensione con i bambini, ho provato ad esprimermi con il
loro linguaggio ma non è stato aﬀatto semplice ed immediato, Mela);
 Diﬃcoltà nel dover rielaborare le proprie conoscenze in modo da po-
terle condividere (La maggiore diﬃcoltà è trasporre una conoscenza
acquisita in modo da poterla trasferire con semplicità, Fi28);
 Diﬃcoltà nel calibrare il livello dei compiti da assegnare (Ho avuto
poche esperienze di insegnamento, un po' durante delle ripetizioni pri-
vate, altre durante delle supplenze. (...) Nel secondo caso ho avuto
diﬃcoltà a calibrare la diﬃcoltà dei compiti, 12A05050);
 Diﬃcoltà nel gestire/superare il blocco psicologico dell'allievo nei con-
fronti della matematica (Le diﬃcoltà che ho incontrato sono state l'o-
stinazione di chi aveva bisogno nel dire di non sapere le cose quando
basta ragionarci su un attimo, Ceres);
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 Diﬃcoltà nell'accompagnare l'allievo nel ragionamento logico (Ho avu-
to diﬃcoltà a condurre l'alunno a ragionare. Nelle equazioni, espres-
sioni, calcolo mentale era imbattibile, ma nella risoluzione dei problemi
aveva grosse diﬃcoltà, procedeva per tentativi. Sicuramente sarà stato
un buon esecutore ma poco capiva di ciò che faceva, Lalla);
 Diﬃcoltà nel trovare esempi o rimandi concreti (Ho insegnato mate-
matica alla scuola primaria in diverse classi. (...) (Una della maggiori
diﬃcoltà che ho incontrato è stata) cercare di insegnare la matematica
in modo più concreto possibile, Mi10);
Inﬁne, 10 futuri insegnanti hanno risposto indicando diﬃcoltà non proprie,
ma dei propri allievi (Le diﬃcoltà maggiori che incontro sono di rappresen-
tazione mentale: se devono risolvere 5x + 7 = 0 il problema non sussiste
ma se scrivo 5b + 7 = 0 non sanno più cosa devono fare, Ramaldo Chia-
ra). Questo dato è interessante perché solleva il problema di una possibile
ambiguità presente nella domanda posta, in cui probabilmente sarebbe stato
opportuno speciﬁcare a chi si stava facendo riferimento nel parlare di diﬃcol-
tà. D'altra parte però un'altra interpretazione possibile è che chi ha risposto
eﬀettivamente riconosca nelle diﬃcoltà degli allievi le maggiori diﬃcoltà di
insegnamento della matematica.
Tra queste risposte si osserva che 4 persone sollevano il problema di una
certa rigidità dei bambini riguardo metodi di spiegazione o di esecuzione di
algoritmi o problemi. In particolare, emerge che i bambini - secondo i futuri
insegnanti - hanno diﬃcoltà a eseguire procedure o ragionamenti in modo
diverso da come gli è stato presentato a lezione o in modo non-standard, e
che quando si cerca di spiegar loro qualcosa in modo alternativo vanno in
confusione:
Ho avuto esperienze di tirocinio nel proporre in una classe di pri-
ma elementare alcuni problemi di addizione. Le diﬃcoltà (ci) so-
no state perché gli alunni erano molto legati alla struttura del pro-
blema che l'insegnante faceva con loro. L'allievo non si staccava
dalla struttura cioè i dati scritti, il diagramma, ecc. [Moscardino
Allegro]
Ho incontrato diﬃcoltà per la mancata elasticità nel modo di
ragionare dei bambini dovuto ad un insegnamento della maestra
troppo stereotipato. [Fi25]
Sottolineiamo quest'ultimo aspetto perché è uno dei più enfatizzati dalla ri-
cerca didattica e non a caso è presente anche nelle Indicazioni Nazionali per il
primo ciclo, in cui per l'insegnamento della matematica si richiede un radica-
le cambiamento rispetto al passato: enfatizzare l'aspetto produttivo rispetto
a quello riproduttivo. Probabilmente non è un caso che sia un aspetto che
via via emerge dai vari tipi di indagine che abbiamo condotto (per esempio
nelle interviste e nei questionari on-line) e che indicano sia insegnanti in for-
mazione sia insegnanti in servizio.
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È interessante osservare che la diﬀerenza tra Fi25, che individua come causa
l'insegnamento, e Moscardino Allegro sembra focalizzarsi maggiormente sugli
allievi.
Concludendo, le risposte a questa domanda hanno evidenziato che la mag-
gior parte degli insegnanti in formazione che hanno partecipato all'indagine
non hanno ancora avuto nessun tipo di esperienza di insegnamento. Tra chi
invece ha già avuto modo di misurarsi con l'insegnamento, si osserva che l'at-
tività di insegnamento preponderante sono le ripetizioni: quindi un'attività
diversa dall'insegnamento in classe (per via del rapporto uno a uno con l'al-
lievo, e per i tempi più ﬂessibili) e questo ovviamente incide sulla percezione
delle diﬃcoltà.
In particolare, questa osservazione potrebbe essere il punto di partenza per
una riﬂessione con i futuri insegnanti riguardo a se e come le diﬃcoltà nell'in-
segnamento della matematica cambino in relazione a fattori quali il tempo,
la numerosità dei discenti etc.
4. Pensi che la matematica sia una materia diﬃcile da insegnare? Motiva
la tua risposta.
L'obiettivo di questa domanda è indagare le convinzioni degli insegnanti in
formazione sull'insegnamento stesso della matematica, per capire quali tipi di
diﬃcoltà vedano nella loro futura professione relativamente alla matematica.
In particolare siamo interessati ad analizzare le caratteristiche delle presunte
cause di tali diﬃcoltà: legate a fattori riconosciuti come modiﬁcabili (per
esempio il metodo di insegnamento) o meno (per esempio la propria predi-
sposizione naturale al ragionamento logico).
Una riﬂessione metodologica: per una domanda come questa sembra natura-
le ed immediata come prima classiﬁcazione quella di suddividere le risposte
aﬀermative e negative. Nell'eﬀettuarla però emerge come tale classiﬁcazione
non sia così immediata: ci sono infatti risposte di non facile interpretazione
da questo punto di vista. Ad esempio, ci sono molte risposte negative dove
tuttavia vengono speciﬁcate delle condizioni sotto le quali la diﬃcoltà non si
presenta (No, se ci si avvale di strumenti eﬃcaci, Mi8; Se riesci a fare i
ragionamenti in modo corretto, non è diﬃcile da insegnare, Sirena). Altre
invece sottolineano come la diﬃcoltà non sia assoluta ma dipenda da deter-
minati fattori (Secondo me dipende molto da come si insegna, se l'insegnante
insegna in modo chiaro anche la maggior parte degli alunni riusciranno ad
avere un approccio chiaro, Fi31) oppure confrontano l'insegnamento della
matematica con qualcosa che è ritenuto più diﬃcile (Io penso che la mate-
matica non sia diﬃcile da insegnare, piuttosto sia diﬃcile da far apprezzare
e amare, visto che è sempre stata vista come un ostacolo dagli studenti,
Ceres). Talvolta la diﬃcoltà viene valutata in relazione alle altre materie
(Penso sia diﬃcile da insegnare come tutte le altre, in quanto richiede (di)
educare al ragionamento, elemento sempre meno valorizzato, a parer mio,
Fi27), o altre attività quali l'apprendimento e la comprensione (È più facile
da capire che da insegnare, perché per farla capire bisogna rendere manifesti
31
meccanismi che si danno per scontati, Forzame). Ci sono anche casi molto
interessanti dove il soggetto risponde in modo negativo in generale, ma sot-
tolinea le proprie diﬃcoltà personali nel doverla insegnare (Non penso che
sia una materia diﬃcile da insegnare. Ma non credo di essere portata per
questo insegnamento, Supergirl).
Detto dei dubbi di classiﬁcazione di questi casi, è comunque evidente come
vengono sottolineati degli aspetti problematici o almeno dei fattori ritenuti
necessari dal soggetto perché l'insegnamento della matematica funzioni.
Alla luce di queste considerazioni, tra le risposte rimanenti quelle che eviden-
ziano le diﬃcoltà prevalgono su quelle che minimizzano (94 - il 44% circa,
contro 69 - il 32% circa).
Quindi quasi la metà degli insegnanti in formazione riconosce come l'inse-
gnamento della matematica presenti delle diﬃcoltà da aﬀrontare. Questo è
un dato sorprendentemente basso, che da un certo punto di vista potrebbe
indicare una certa ﬁducia degli insegnanti in formazione verso l'idea di in-
segnare matematica; d'altra parte sarebbe preoccupante se fosse dovuto ad
una sottostima delle diﬃcoltà che l'insegnamento può comportare.
La seconda analisi eﬀettuata, è stata incentrata a rilevare quali fattori di
diﬃcoltà sono menzionati nelle giustiﬁcazioni della risposta data.
Gli aspetti che emergono sono moltissimi (a conferma della ricchezza di in-
formazioni ottenibili con domande a risposta aperta). È possibile riconoscere
tra questi le seguenti categorie molto frequenti:
 Modalità di insegnamento, indicata in 47 risposte (Penso sia diﬃcile
nella misura in cui mi propongo di seguire modelli ﬂessibili = il diﬃcile
sta nel metodo più che nei contenuti. Trovare un metodo eﬃcace per
tutti è impossibile = il diﬃcile è mettersi in gioco e nell'ottica che si
può sempre migliorare, Virginia);
 Preparazione del docente, indicata in 42 risposte (Penso che la diﬃcol-
tà sia legata al livello di comprensione dell'argomento da parte dell'in-
segnante. Se la matematica è ben padroneggiata dal maestro/maestra
non ci saranno diﬃcoltà, F12);
 Capacità di ragionamento dell'insegnante, indicata in 13 risposte (Se
riesci a fare i ragionamenti in modo corretto non è diﬃcile da insegna-
re, Sirena);
 Diﬃcoltà di condivisione delle conoscenze e di stimolazione del ragio-
namento degli studenti, indicati in 26 risposte (Abbastanza, perché più
che fare comprendere i concetti matematici bisognerebbe stimolare il
ragionamento, Vibration Positive);
 Passione e/o atteggiamento positivo del docente verso la materia, indi-
cati in 22 risposte (No non penso che sia diﬃcile da insegnare ma credo
che bisogna avere passione, quel desiderio che spinge, Margherita);
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 Trasmissione della passione e/o di un atteggiamento positivo verso
la materia, indicata in 11 risposte (Non penso che sia diﬃcile da
insegnare, semmai è diﬃcile far amare la materia, Mi13);
 Convinzioni nei confronti della materia, indicati in 11 risposte (Sì
perché è una materia di ragionamento e spesso i bambini hanno la
convinzione che la matematica sia diﬃcile, convinzione probabilmente
costruita dai genitori che magari hanno avuto diﬃcoltà, Ciao :)).
Andando a fare un'analisi incrociata con i proﬁli, emerge che mentre chi ha un
proﬁlo di tipo positivo o ambivalente punta sostanzialmente sui 3 fattori più
frequenti - ovvero la modalità di insegnamento, la preparazione del docente, e
sulle diﬃcoltà di condivisione - chi ha un proﬁlo di tipo negativo indica molto
anche il fattore relativo alla passione per la materia. Inoltre, rispetto alle
altre due categorie, chi ha un proﬁlo negativo fa più spesso riferimento alla
preparazione del docente, e quasi mai (soltanto una persona) fa riferimento
al problema delle convinzioni sulla materia. Inﬁne, si osserva che chi ha un
proﬁlo positivo indica molto spesso la modalità di insegnamento, più spesso
sia di quanto non avvenga per gli altri fattori, sia per quanto non avvenga
per gli altri proﬁli, come si vede dalla tabella sottostante:
PP PN PA
Modalità 20 16 10
Preparazione 10 19 10
Capacità di ragionamento 4 5 4
dell'insegnante
Condivisione delle conoscenze 7 10 9
e stimolazione del ragionamento
Passione e/o atteggiamento 3 8 4
Trasmissione di passione 3 4 3
Convinzioni 5 1 4
È interessante inoltre osservare il fatto che i primi 2 fattori più frequenti sono
fattori che possiamo considerare modiﬁcabili3 dall'individuo (e in parte anche
il fattore numero 3), mentre invece fattori riconosciuti come non modiﬁcabili,
qualità innate della persona, hanno un numero di riferimenti notevolmente
minore: infatti fanno riferimento alla predisposizione naturale del docente 7
risposte, alla fantasia o creatività del docente 3, e alla passione 12. Questo
dato è abbastanza signiﬁcativo perché pone l'accento su due aspetti, metodi
e contenuti, che sono due aspetti della formazione dei futuri insegnanti che
dovrebbero essere forniti proprio dagli studi universitari, piuttosto che sulle
sue inclinazioni naturali o sulle qualità degli allievi.
Altro aspetto che emerge dai risultati precedenti, è l'importanza sia del rap-
porto che l'insegnante ha con la matematica sia del rapporto che l'insegnante
3Osserviamo tuttavia che ci possono essere dei casi in cui questo non è vero: un proble-
ma consiste proprio nel fatto che in alcuni casi non si percepisce la propria preparazione
come qualcosa che si può modiﬁcare o migliorare, ma che in un certo senso è tarato già
in partenza.
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può indurre nei suoi allievi. Una possibile interpretazione che si può dare di
questo risultato è che ci possa essere la convinzione che se l'insegnante ha un
buon rapporto con la matematica, anche l'allievo sarà spinto a porsi in modo
positivo verso la matematica, e sarà più facile insegnargliela. È importante
osservare che è probabile che ci sia anche la convinzione che, al contrario, se
l'insegnante non ha un buon rapporto con la matematica questo possa avere
un'inﬂuenza negativa sul rapporto degli allievi con la matematica: questa
convinzione potrebbe essere fonte di preoccupazione per quegli insegnanti in
formazione che sono consapevoli di avere un rapporto negativo con la mate-
matica.
Da un punto di vista qualitativo si osserva che ognuno dei primi quattro
fattori individuati si manifesta nelle risposte con connotazioni anche abba-
stanza diverse fra di loro - cosa che di nuovo evidenzia la capacità della
risposta aperta di intercettare una grande ricchezza di informazioni. Per il
fattore relativo alla modalità di insegnamento, nella maggioranza delle ri-
sposte il soggetto fa un riferimento esplicito alla metodologia o alle strategie
utilizzate (No, basta trovare le giuste strategie per insegnarla, aggiornandosi
sempre e proponendo attività pratiche e motivanti, Pollilupo), mentre alcu-
ne fanno un riferimento generico alla modalità di spiegazione dei contenuti
(No, perché sapendo formulare le giuste spiegazioni, partendo sempre dalle
conoscenze pregresse dei bambini, si può far riuscire ad apprendere qualsiasi
argomento, Lovered). In qualche caso invece si fa riferimento al modo di
insegnamento o alla didattica senza ulteriori speciﬁche (No, basta farlo nel
modo giusto, Mi28).
Per quanto riguarda la preparazione del docente, a volte si fa riferimento
ad un generico aspetto di preparazione (Penso che se un'insegnante è ben
preparata e pronta, è in grado di insegnare anche una materia in cui è im-
portante ragionare, Flower94) ma nella maggior parte dei casi si esplicita
il rifermento alla conoscenza (C'è bisogno di un'ottima conoscenza che sia
totale e chiara (...) Secondo me non è diﬃcile fondamentalmente, Perico-
losa) o a quelle che vengono deﬁnite basi (Se si hanno buone basi, che
spero di acquisire durante i corsi all'università non dovrebbe essere diﬃcile
da insegnare, Catlover). Spesso si sottolinea anche la necessità di una com-
prensione che vada oltre il sapere dei contenuti ( Sì, perché richiede molta
elasticità mentale e presuppone che l'insegnante non sappia solo i concetti o
le formule a memoria, ma che li abbia compresi a fondo e rielaborati, Mi25).
Sui problemi di condivisione vi è molta varietà: in diversi casi il problema
indicato è un determinato argomento (In alcune situazioni potrebbe esserlo
perché magari è diﬃcile introdurre e far capire quel determinato argomento,
Star), in altri la condivisione dei motivi per cui si eseguono determinate pro-
cedure (Penso di sì perché bisogna far capire il perché di un determinato
calcolo, Gery). Più spesso si solleva il problema di insegnare ai bambini a
ragionare, di stimolarli a ragionare in modo autonomo e quindi di presentare
ai bambini un approccio alla materia di tipo non mnemonico:
Sì, non tanto per i suoi contenuti, ma perché un insegnante di
matematica deve esser capace di sviluppare nell'alunno delle ade-
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guate capacità di ragionamento, in modo tale che l'alunno sap-
pia arrivare alla soluzione del problema non per un procedimento
standard, ma grazie al suo ragionamento. [ABCDE]
All'estremo opposto sembrano collocarsi le risposte che fanno riferimento a
capire ma legato al termine meccanismi (Penso di sì, far capire i mecca-
nismi ai bambini mi spaventa, Sole; Diﬃcoltà nel far capire i meccanismi
che fanno arrivare al risultato, Pa2).
Un tratto quantitativamente meno frequente ma che comunque emerge da
alcune risposte (per la precisione 6) è l'astrattezza della matematica, o co-
munque dell'esigenza di renderla concreta per ovviare alle diﬃcoltà (Credo
che la matematica sia diﬃcile da insegnare ai bambini perché bisogna far
comprendere tuttala la logica che c'è dietro e spesso questa è troppo astratta
per loro, Kay; Se si rende concreta, non è diﬃcile da insegnare, Artefat-
to).
Questo è un aspetto che emerge con forza nelle interviste, sia degli insegnanti
in formazione, sia sugli insegnanti in servizio, e che quindi sembra un aspet-
to particolarmente importante per entrambe le categorie - cosa che oltre ad
essere importante di per sé, è importante perché ci permette di osservare la
capacità delle interviste di approfondire e completare le informazioni emerse
dal questionario.
Interessanti sono i riferimenti alle convinzioni dei bambini:
È una materia molto diﬃcile da insegnare perché i bambini par-
tono dal presupposto che sia diﬃcile e che molti non vi riusciran-
no. [Ali]
e anche quelli relativi alle convinzioni degli insegnanti stessi (No, credo che
sia diﬃcile solo perché ci lasciamo condizionare dal fatto che lo sia, Rossella
O'Hara).
In particolare, sarebbe interessante sapere se Ali condivide il punto di vista
di cui parla nella risposta (cosa che sarebbe stata possibile durante un'inter-
vista).
Inﬁne, osserviamo come diversi insegnanti in formazione (per l'esattezza 11)
rispondono non alla domanda assoluta ma a come pensano sia il compito
per loro (Sì per me che non ho le basi, Nicole; Per me sì, perché non sono
molto portata, Studentessa93).
5. Pensi che la matematica sia una materia diﬃcile da imparare? Motiva la
tua risposta.
Se con la domanda 4 l'attenzione era centrata sulle diﬃcoltà dell'insegnamen-
to, la domanda 5 voleva stimolare una riﬂessione sulle diﬃcoltà dell'appren-
dimento. Anche in questo caso siamo in particolare interessati ad analizzare
se le diﬃcoltà siano attribuite a fattori modiﬁcabili o meno.
Come per la domanda precedente non è automatico suddividere le risposte in
chi risponde aﬀermativamente e chi negativamente (ovvero non vede diﬃcol-
tà particolari nell'apprendimento della matematica). Emerge comunque che
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tutti individuano diﬃcoltà peculiari nell'apprendimento della matematica.
Rispetto alla domanda precedente tuttavia la tendenza è un po' diversa: si
riscontrano 39 risposte (il 18% circa) in cui emerge l'idea che la matemati-
ca sia diﬃcile da imparare, contro 84 risposte (il 40% circa) più moderate
sul giudizio di diﬃcoltà.C'è da sottolineare - come vedremo - che in molti
di questi casi si parte dal presupposto che tutto dipenda dall'insegnante -
una visione del processo di insegnamento/apprendimento della matematica
se vogliamo molto ottimistica e soprattutto docente-centrica.
Classiﬁcando le risposte rispetto ai proﬁli, identiﬁcati rispetto alle risposte
in (1), si osserva abbastanza prevedibilmente come siano i soggetti con pro-
ﬁlo negativo quelli che percentualmente sottolineano come ci siano diﬃcoltà
nell'apprendere la matematica (20 su 80).
Per quanto riguarda la tipologia di risposta ritroviamo ancora dei sì/no
condizionati: a volte si sposta comunque l'attenzione sull'insegnante (Non
è una materia diﬃcile da imparare. Credo che serva oltre ad una certa atti-
tudine personale, impegno e motivazione anche da parte dell'insegnante che
deve stimolare l'interesse del discente, Margherita), a volte su speciﬁche
mancanze dell'allievo che complicano le cose Sì, se non si hanno le basi di
questa materia, Rox), e altre ancora che vedono la diﬃcoltà non in termini
assoluti ma relativa ad argomenti speciﬁci (A volte, perché dipende dalla
diﬃcoltà degli argomenti, Miracolata). Non si trovano invece risposte che
esprimano la minore diﬃcoltà di apprendimento della matematica rispetto
all'apprendimento di altre materie.
Si osserva inoltre anche una minore varietà delle motivazioni addotte, e que-
sto in parte si può spiegare osservando che alcuni insegnanti in formazione
sostanzialmente non rispondono a questa domanda perché scrivono di aver
già risposto nella domanda precedente, evidentemente identiﬁcando le diﬃ-
coltà di insegnamento con quelle di apprendimento (No, per lo stesso motivo
spiegato nel punto 4, Tulip12), e che in 16 questionari le risposte alle ultime
3 domande sono vuote4.
Andando dunque a fare una classiﬁcazione delle motivazioni messe in eviden-
za dalle singole risposte, si osserva che le più frequenti sono state le risposte
in cui si sostiene che non è un problema di diﬃcoltà speciﬁca, ma tutto di-
pende dall'insegnante o dalla modalità di insegnamento della materia (No,
tutto dipende da chi te la insegna, Ali;Io non penso che sia un materia
diﬃcile: è importante il metodo attraverso cui viene spiegata, Studentes-
sa.universitaria94), che ammontano precisamente a 65 risposte.
Osserviamo tuttavia che comunque anche in risposte che coinvolgono diﬃ-
coltà speciﬁche dell'individuo, il riferimento a fattori quali l'insegnante o la
modalità di insegnamento sono piuttosto ricorrenti (Ha bisogno di convin-
zione, attenzione ed esercizio, oltre che di cura ed attenzione da parte di chi
ci sta accompagnando nel processo, Fi38), perciò questo conferma l'impor-
tanza che viene riconosciuta al ruolo dell'insegnante nell'apprendimento dai
futuri maestri.
4Uno dei possibili motivi che potrebbero spiegare questo fatto è che queste domande si
trovavano sulla faccia posteriore del foglio
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Quando l'attenzione viene spostata sul rapporto tra caratteristiche della
disciplina e del discente, i fattori che emergono sono:
 Impegno personale e/o dedizione, indicata in 24 risposte (Credo di sì
perché ci vuole molto impegno e dedizione, Arcobaleno);
 Attivazione delle capacità di pensiero logico e ragionamento, indicata
in 20 risposte (La diﬃcoltà non sta tanto nella matematica ma nella
capacità di saper ragionare, Beck's);
 Atteggiamento verso la materia e/o motivazione, indicato in 16 risposte
(No, perché se ci si predispone con un atteggiamento positivo si può
comprendere qualsiasi argomento, Lovered);
 Inclinazione naturale verso la materia, indicata in 12 riferimenti (Di-
pende dalle attitudini di ciascuno, Pitagorina);
 Capacità di attenzione e/o concentrazione, indicata in 9 risposte (Sì
perché si deve stare attenti in tutti i passaggi, Samsung);
C'è poi una categoria di risposte che associa le diﬃcoltà alla sola disciplina,
indipendentemente sia dal discente che dal docente, di cui fanno parte 11
risposte (Alcune volte. Ci sono degli argomenti più facili da comprendere ed
altri che richiedono maggiore impegno, Yin).
Se consideriamo le risposte ottenute in base ai proﬁli, si osserva che mentre
sostanzialmente i futuri insegnanti con proﬁlo positivo indicano la maggior
parte delle volte i primi due fattori, e i soggetti con proﬁlo ambivalente i
primi 3, chi risponde a un proﬁlo negativo indica in buona parte dei casi
anche la necessità di attivazione del pensiero logico. Un'analisi trasversale
indica che molti dei riferimenti ai primi 4 fattori vengono fatti da chi ha un
proﬁlo negativo, come si evince dalla seguente tabella:
PP PN PA
Insegnante e/o modalità 24 40 24
Impegno e dedizione 6 10 7
Attivazione pens. logico 5 9 4
Atteggiamento e motivazione 5 5 5
Argomento 5 2 2
Inclinazione naturale 2 4 3
Attenzione e concentrazione 2 4 2
È anche interessante osservare che le caratteristiche tipicamente associate
ad una sorta di predisposizione individuale, quali l'inclinazione naturale, la
capacità di attenzione e concentrazione e l'impegno personale, sono fattori
molto più presenti fra i soggetti con proﬁlo negativo.
Da un punto di vista qualitativo, le risposte associate all'insegnante o alla
modalità di insegnare spesso contengono un riferimento generico (Come in
tutte le materie, ma nella matematica maggiormente, l'apprendimento è mol-
to legato all'insegnante. Nel mio percorso scolastico ho riscontrato maggiori
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diﬃcoltà con alcuni insegnanti mentre con altri no, CS 94), senza speciﬁca-
re aspetti puntuali. In questi casi, un'intervista avrebbe potuto permettere
di raccogliere altri dettagli e informazioni sul punto di vista del soggetto, e
quindi di capire meglio sia gli aspetti dell'esperienza personale che possono
essere legati a tali risposte, sia di comprendere più nello speciﬁco a quali
aspetti dell'insegnante o della modalità di insegnamento si stia facendo rife-
rimento.
Talvolta però alcune risposte invece sottolineano alcuni aspetti particolari
che l'insegnante dovrebbe curare. Tra gli aspetti che emergono in questo
senso troviamo la passione o comunque l'interesse per la materia (No, se
l'insegnante ti fa amare la materia, Sweetgirl; Se il professore è in gra-
do di trasmettere interesse verso i numeri, non sarà una materia diﬃcile e
tediante, Be Positive), la comprensione e il ragionamento (No, se il do-
cente rispondesse a tutti i tuoi perché sarebbe facile, Nuvola; È diﬃcile da
imparare se non si ha un'insegnante che fa ragionare e non imparare mecca-
nicamente, Mi14) e la metodologia ((...) Non siamo tutti uguali, dunque
l'insegnante dovrebbe oﬀrire più metodi possibili e opportunità, Steﬁ). Que-
sto è un fatto abbastanza in sintonia con i risultati ottenuti in precedenza sui
fattori relativi all'insegnamento, dove trovavamo proprio questi aspetti tra i
più frequenti.
Anche per quanto riguarda la metodologia si ha una situazione piuttosto
simile: anche in questo caso sono molte le risposte che fanno un riferimen-
to generico alla spiegazione (Se spiegata bene non è diﬃcile da imparare,
Nonna Rock) o all'insegnamento (Non penso che la matematica sia diﬃcile
da imparare, soprattutto se viene insegnata adeguatamente, Ciao). Meno
frequentemente si fa riferimento esplicito alla pratica didattica (No dipende
da strategie didattiche, supporti, esempi, esempi, esperienze... che si fanno,
161193).
Possiamo quindi concludere che mentre per l'insegnamento gli insegnan-
ti in formazione sembrano indicare cause di diﬃcoltà che dipendono da chi
compie l'azione di insegnare, per l'apprendimento in generale si privilegiano
cause esterne al discente, perciò questi risultati sono ancora a favore dell'i-
potesi espressa nell'analisi della domanda precedente, ovvero che per i futuri
insegnanti ai ﬁni di una buona didattica abbiano maggiore inﬂuenza le scelte
del docente piuttosto che fattori contingenti quali la predisposizione o l'in-
teresse degli allievi e le diﬃcoltà della materia, anche se nei casi di soggetti
con proﬁlo negativo la presenza di quest'ultimo tipo di fattori è un po' più
consistente.
6. C'è un argomento di matematica che ti piace (ti piacerebbe) spiegare?
Perché?
Questa domanda è rivolta ad evidenziare le preferenze dei futuri insegnanti
per quanto riguarda possibili argomenti di spiegazione, e soprattutto le mo-
tivazioni di queste preferenze, al ﬁne di studiare quali siano le caratteristiche
che rendono un argomento gradito o meno.
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L'analisi di questa domanda è consistita in una prima fase di individuazione
degli argomenti indicati più frequentemente (il dato quantitativo) e in una
seconda fase di studio delle motivazioni che accompagnano la scelta dell'argo-
mento in relazione anche ai risultati della prima fase (analisi quantitativa).
Come ci potevamo aspettare l'analisi delle risposte ha fatto emergere un
grande quantità di argomenti5 (in totale è stato possibile individuarne 29).
Andiamo ad elencare gli argomenti con un numero di occorrenze maggiore di
10:
 Il soggetto lascia la risposta vuota in 20 questionari;
 Operazioni aritmetiche, indicate in 34 risposte;
 Nessun argomento nello speciﬁco (No, non c'è un argomento in parti-
colare che preferirei spiegare, Fi35);
 Frazioni, indicate in 19 risposte;
 Geometria, indicata in 19 risposte;
 Espressioni, indicate in 18 risposte;
 Problemi, indicati in 13 risposte;
 Proporzioni e/o proporzionalità, indicati in 11 risposte;
Eﬀettuando un'analisi rispetto ai proﬁli, è molto interessante osservare che
mentre i soggetti con proﬁlo positivo indicano maggiormente la geometria
(indicata in 10 risposte su 63) e le operazioni aritmetiche (indicate in 9 ri-
sposte su 63), tra i soggetti con proﬁlo negativo primeggiano in assoluto le
operazioni aritmetiche (indicate in 17 risposte su 80), seguite dalle espressio-
ni, indicate in un numero nettamente inferiore di risposte (precisamente 7 su
80). Per i soggetti con proﬁlo ambivalente non emerge con altrettanta evi-
denza un argomento preferito: il più frequente è quello delle frazioni, indicato
in 7 risposte su 53, ma vi sono vari argomenti il cui numero di riferimenti va
da 4 a 6.
Gli argomenti a cui fanno maggiormente riferimento i futuri insegnanti con
proﬁlo negativo, sono argomenti tradizionalmente aﬀrontati in maniera
strumentale (Skemp, 1976): sistemi di numerazione, operazioni, espressio-
ni, tabelline, numeri e quantità, compravendita, forme geometriche e MCD
e mcm. Infatti, se si considera la percentuale del numero di ricorrenze di
argomenti di questo tipo sul totale degli argomenti indicati dagli insegnanti
con un certo proﬁlo, si osserva che per i soggetti di proﬁlo positivo tale per-
centuale è circa del 27% e tra quelli indicati dai proﬁli ambivalenti è del 29%
circa, per i proﬁli di tipo negativo è del 41% circa.
5Tra questi, con un numero di occorrenze comprese tra 3 e 8 troviamo: l'insiemisti-
ca, le equazioni, numeri e quantità, i sistemi di numerazione, la logica, le tabelline, la
probabilità, MCD e mcm, le forme geometriche. Inoltre si trovano anche alcune menzio-
ni di argomenti piuttosto speciﬁci, come per esempio l'identità di Bezout, il teorema di
Pitagora, le proprietà dei quadrilateri.
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Se invece si va a considerare gli argomenti prettamente teorici (insiemistica,
funzioni, logica, geometria, probabilità, proporzioni, e argomenti particolari
come il Teorema di Pitagora) la situazione si capovolge: troviamo infatti che
tra gli argomenti indicati la percentuale di riferimenti argomenti teorici è
del 27% per i soggetti di proﬁlo positivo, del 22% circa per i proﬁli di tipo
ambivalente e solo del 13% circa per i proﬁli di tipo negativo.
Si osserva inoltre che nei soggetti con proﬁlo negativo la geometria è indicata
soltanto in una risposta, e la probabilità, la logica e le funzioni in nessuna.
Invece operazioni ed espressioni aritmetiche sono richiamate da 25 risposte di
proﬁlo negativo su 80 (rispetto alle 14 risposte su 63 del totale di coloro che
hanno un proﬁlo positivo). In particolare, tra i soggetti con proﬁlo positivo
gli argomenti strumentali indicati in più di una risposta sono soltanto le
operazioni, le espressioni e i sistemi di numerazione.
Sui singoli argomenti è interessante osservare che per quanto riguarda le
operazioni aritmetiche, solitamente le risposte fanno riferimento a tutte e 4
le operazioni, ma spesso ho riscontrato risposte che coinvolgono o solo un
sottoinsieme delle 4 (Sottrazioni/addizioni perché possono essere spiegate in
modo creativo, Libellula Docile; Addizioni, sottrazioni, moltiplicazioni, Si-
rena), o una operazione speciﬁca (Le moltiplicazioni e le tabelline, Fi28),
o le proprietà di una operazione (Le proprietà dell'addizione, soprattutto la
commutativa, perché da piccola le applicavo come fosse un gioco, Tulip12).
Da osservare come in queste risposte più speciﬁche raramente venga nominata
la divisione, che è risaputo essere uno degli scogli da superare dell'insegna-
mento/apprendimento della matematica a livello di scuola primaria.
Anche per quanto riguarda la geometria si riscontrano non solo riferimenti
alla geometria in generale, ma anche a branche particolari quali la geome-
tria solida (La geometria solida oppure la matematica a livello di scuola
dell'infanzia, Ali) o la geometria piana (Un argomento che mi piace molto
è la geometria piana (...), Maglioncino), oppure si fa più speciﬁcatamente
riferimento ai problemi di geometria (Mi piacerebbe spiegare i problemi di
geometria perché inducono al ragionamento, Vasco).
Inoltre mentre alcune branche della matematica vengono indicate nel loro
insieme, pur essendo abbastanza vaste - come per esempio la geometria, la
logica, la probabilità - soltanto un futuro insegnante fa riferimento all'arit-
metica in modo globale. Questo è abbastanza comprensibile se si considera
che talvolta alla scuola primaria si fa una distinzione fra matematica e geo-
metria, e che la logica e la probabilità vengono viste spesso come appendici,
per cui di fatto la matematica viene a coincidere con l'aritmetica.
È interessante poi osservare come molti futuri insegnanti non abbiano
espresso preferenze speciﬁche: questo potrebbe essere un segnale confortan-
te, se questo tipo di risposta indicasse una certa tranquillità degli insegnanti
in formazione nell'aﬀrontare la presentazione di tutti gli argomenti, o quan-
tomeno della maggior parte. Sfortunatamente, alcune risposte si limitano
semplicemente a nessun argomento nello speciﬁco, perciò in questi casi ri-
mane comunque il dubbio che in realtà il soggetto possa aver al contrario
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troppa insicurezza per sbilanciarsi. Altre risposte invece non parlano di ar-
gomenti speciﬁci o perché considerano una categoria di argomenti (Ma in
realtà ﬁnché resto sulla base potrebbe anche piacermi (divisioni, moltiplica-
zioni, frazioni), Pallino) o perché parlano più in generale della didattica con
cui spiegherebbero (Più che un argomento speciﬁco, mi piacerebbe condurre
con i bambini degli esperimenti, anche molto semplici e far vedere le relazio-
ni tra gli oggetti, permettendo loro di intuire che cosa accade e poi dare una
formulazione più rigorosa, Vibration Positive).
Osserviamo che vi sono insegnanti in formazione che si limitano semplice-
mente ad un no, quindi in questi casi non è ben chiaro se queste risposte
siano del tipo nessun argomento nello speciﬁco oppure invece indichino pro-
prio nessun argomento, come avviene in alcune risposte in cui si esprime una
assenza totale di preferenza (No perché non mi sento portata per la mate-
matica, Mi21). Sono 7 i no semplici e 5 le risposte in cui si esplicita di
non voler spiegare nessun argomento.
Sulla categoria Non risponde osserviamo che la frequenza delle risposte vuo-
te è abbastanza alta. Questa reticenza potrebbe essere dovuta a diversi
fattori: motivi di tempistiche relative alla compilazione del questionario, per
cui chi non ha risposto forse non ha avuto tempo o voglia di farlo; diﬃcoltà
a individuare un argomento che piacerebbe insegnare; motivi di indecisione,
per cui forse la risposta avrebbe dovuto essere un nessun argomento nello
speciﬁco ma il rispondente ha preferito lasciare in bianco; motivi esterni e
contingenti, come accennavamo nella domanda precedente, relativi al fatto
di non aver visto le ultime 3 domande sul retro del foglio.
Passando invece all'analisi delle motivazioni, sottolineiamo che molti de-
gli insegnanti in formazione non forniscono una giustiﬁcazione per la scelta
dell'argomento, nonostante la richiesta di speciﬁcare il perché della propria
risposta venisse posta in modo esplicito. Questo fatto pone degli interrogati-
vi sulla forma della domanda, che forse potrebbe aver indirizzato l'attenzione
dei futuri insegnanti sulla prima parte della domanda e non sulla seconda;
tuttavia la mancata giustiﬁcazione della propria scelta potrebbe anche esser
dovuta a una non precisa consapevolezza dei motivi per cui si è scelto un
certo argomento (oppure gli insegnanti in formazione potrebbero aver pen-
sato che un semplice mi piace non sarebbe stata considerata una risposta
signiﬁcativa, o che quelle richieste fossero delle motivazioni importanti da
un punto di vista didattico).
Sulle risposte che invece motivano la scelta, prima di commentare i risultati
speciﬁchiamo alcune scelte fatte nell'analizzare quantitativamente le riposte.
Sono state riscontrate infatti alcune risposte in cui viene indicato più di un
argomento: in questi casi a volte argomenti diversi vengono scelti per moti-
vi diversi, ma altre volte viene fornita una giustiﬁcazione complessiva per
tutti gli argomenti indicati (Mi piacerebbe insegnare le basi della matemati-
ca, quindi il contare e riconoscere i numeri, le operazioni... Perché sono gli
argomenti della matematica, per me, più utili, Mi9).
Dal punto di vista dell'analisi delle risposte, i casi in cui appunto sono presen-
ti giustiﬁcazioni complessive hanno costituito un problema, perché in questi
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casi avevamo due possibilità: potevamo considerare le motivazioni fornite in
relazione ai singoli argomenti, oppure considerare le motivazioni in relazione
alla persona (per esempio, nel caso di Mi9 potevamo considerare l'utilità 2
volte discriminando tra la motivazione connessa ai numeri e quella connessa
alle operazioni, oppure una sola volta come motivazione espressa dal soggetto
Mi9). Poiché però ci è sembrato più signiﬁcativo evidenziare quali fossero
le caratteristiche che rendono un argomento preferibile per gli insegnanti in
formazione, abbiamo scelto di dare rilevanza al soggetto, e abbiamo quindi
optato per la seconda possibilità illustrata (contando per esempio per Mi9
un solo riferimento all'utilità).
Nell'analisi invece delle motivazioni relative ad un argomento speciﬁco abbia-
mo considerato le motivazioni complessive come relative ad ogni argomento
(e quindi la risposta di Mi9 ha apportato un riferimento all'utilità per le moti-
vazioni relative all'argomento numeri e uno per quelle relative all'argomento
operazioni).
Data questa premessa, si osserva che i futuri insegnanti fanno molto fre-
quentemente riferimento alla necessità di un collegamento degli argomenti
con qualcosa di pratico e concreto (che si riscontra in 30 risposte): questa
esigenza di concretezza si declina spesso in una scelta di argomenti che il sog-
getto ritiene utili per risolvere dei problemi reali (Sì, le proporzioni, perché
è uno degli argomenti dove mi sento più preparata e che utilizzo nella vita
di ogni giorno per risolvere svariati problemi, Mi28), o che per chi risponde
si prestano ad essere collegati con la realtà (Forse la geometria perché mi è
sempre piaciuta e perché avrei la capacità di adattarla alla vita quotidiana per
un mio interesse personale, Fi38) o nella scelta di argomenti la cui presen-
tazione può proprio partire da un'esperienza pratica (La somma/diﬀerenza.
Penso che sia un argomento che permetta molte dimostrazioni pratiche, e ciò
permetta ai bambini di farne esperienza in prima persona , Mi15).
Vi sono poi molti casi (precisamente 23) in cui le motivazioni sono relative al
gusto personale: Per la scuola primaria le equivalenze o le frazioni... non
so sinceramente perché ma le trovo carine, Rossella O'Hara; o al senso di
auto-eﬃcacia rispetto allo speciﬁco argomento da parte di chi risponde (Le
espressioni sono sicuramente una delle cose che più mi piacerebbe spiegare
perché mi viene abbastanza semplice svolgerle, Sweetgirl).
Altre risposte invece evidenziano la possibilità di presentare gli argomenti
scelti con approcci didattici considerati convincenti (presente in 25 rispo-
ste), quali per esempio la possibilità di utilizzare giochi per la presentazione
(Credo sia interessante, a livello di scuola primaria, insegnare le tabelline
facendo giocare i bambini... sotto forma di ﬁlastrocca e non chiedendo loro
semplicemente la ripetizione mnemonica. Imparare giocando, si può, Mi11)
o di avere a disposizione più di un metodo di spiegazione (Mi piacerebbe
spiegare come svolgere le 4 operazioni fondamentali (...) riferendomi anche
ad altri metodi alternativi rispetto al modello standard, in modo da presen-
tare ai bambini più modi di risoluzione).
Le motivazioni più ricorrenti dunque si possono suddividere in:
 Motivazioni centrate sulla persona
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 Gusto personale
 Autoeﬃcacia rispetto all'argomento scelto
 Motivazioni centrate sulle caratteristiche dell'argomento scelto
 Legame con la realtà
 Possibilità, facilità di approcci didattici validi e molteplici
Oltre a queste che sono le motivazioni più frequenti, sono emersi anche al-
tri tipi di motivazioni a cui però fanno riferimento un numero minore di
risposte (meno di 15). Fra queste ne riportiamo alcune tutte centrate sulle
caratteristiche dell'argomento:
 Importanza dell'argomento all'interno della matematica (Forse mi pia-
cerebbe insegnare le quattro operazioni perché sono alla base di molti
altri apprendimenti, Aivlis);
 Semplicità dell'argomento (Le ﬁgure geometriche piane chiuse. Abba-
stanza semplici da far capire, e possono sviluppare la logica, Pa2);
 Buona preparazione sull'argomento del soggetto (Goniometria, perché
è un argomento che ho compreso bene al liceo, Miracolata);
 L'argomento scelto stimola il ragionamento (I sistemi di numerazione,
perché permettono il ragionamento, Artefatto);
 L'argomento scelto cattura l'interesse e la curiosità degli studenti (Mi
piacerebbe spiegare l'espressioni algebriche perché perché trovo che sia
un argomento semplice e stimolante da trattare, Valle).
Osserviamo comunque che, riguardo le motivazioni minori, vi sono delle
risposte che fanno riferimento soltanto a motivi di facilità risolutiva dei pro-
blemi di quel dato ambito, sia che la facilità sia riferita al futuro insegnante
(Geometria perché ricordo le formule, Felice) sia che sia riferita all'argomen-
to in sé (Le espressioni perché una volta capito il procedimento si possono
risolvere tutte, Mi33). A livello di analisi qualitativa, si può osservare come
nelle risposte di Felice e Mi33 venga fatto riferimento soltanto ad aspetti
puramente procedurali degli argomenti indicati, a favore dell'ipotesi che per
alcuni futuri insegnanti l'approccio alla matematica sia di tipo eminentemen-
te strumentale.
Interessante osservare come, seppur con meno frequenza, ci sia chi faccia rife-
rimento a motivazioni opposte rispetto ad alcune già discusse: in particolare
facendo riferimento alle diﬃcoltà dell'argomento. In questi casi l'insegna-
mento l'insegnamento di argomenti considerati diﬃcili è una sorta di re-
denzione (Coppola, Di Martino, Mollo, Pacelli & Sabena, 2013) ed è colto
come occasione di approfondimento e recupero di conoscenze sull'argomento
stesso (Le divisioni e le moltiplicazioni perché voglio interiorizzarli io e allo
stesso tempo insegnarli agli altri, Vicky) o è visto come una sﬁda (La geo-
metria (essendo quella in cui io sono più carente) sarebbe una sﬁda contro i
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miei limiti, Stellina X; L'argomento che mi piacerebbe spiegare sono i pro-
blemi matematici perché avendomi procurato disagio e molte diﬃcoltà avrei
interesse e curiosità nel mettermi alla prova per spiegarli, Serena).
Le risposte di quest'ultimo tipo in particolare sono molto interessanti perché
hanno fornito un altro punto da approfondire tramite le interviste, duran-
te le quali è possibile esplicitare un eventuale collegamento con l'esperienza
pregressa del soggetto. Già però dalle informazioni raccolte tramite il questio-
nario possono emergere spunti per discutere questo collegamento: a questo
proposito è interessante il collegamento fra la risposta alla domanda 2 e la
riposta alla presente domanda di Einstein - risposte che riportiamo di seguito:
(Domanda 2) (...) In quarta elementare invece, con un'altra
maestra di matematica, mi ricordo che facemmo un brainstor-
ming su alcune ﬁgure geometriche. Io non alzavo mai la mano,
perché ero timida e insicura, ﬁnché, presa da una ventata di co-
raggio, risposi. La maestra mi disse: Era meglio quando stavi
zitta.
(Domanda 6) In realtà, tutti. Proprio perché sono stata vitti-
ma dell'insegnante di matematica, saprei dove e come fare forza
agli alunni e come poter spiegare al meglio gli argomenti e non
lasciando nessuno indietro solo perché sarebbe stato meglio che
fosse rimasto in silenzio.
Il caso di Einstein è importante perché nella risposta si esplicita proprio il
legame tra l'esperienza passata di studentessa e i propositi per la futura pra-
tica didattica come insegnante, e inoltre il fatto che l'insegnante legato a un
ricordo negativo sia proprio l'insegnante di scuola primaria rende ancora più
forte il legame appunto tra passato e futuro di Einstein. Questo fenomeno -
che è studiato e a cui alcuni ricercatori italiano hanno dato il nome di math-
redemption - per cui chi ha avuto un'esperienza negativa con la matematica
da studente prova poi come insegnante il desiderio di evitare ai propri allievi
altrettanta soﬀerenza, sembra essere un fenomeno molto importante soprat-
tutto in relazione alla pianiﬁcazione di percorsi di formazione per i futuri
insegnanti ﬁnalizzati al recupero del rapporto con la matematica.
Andando ad analizzare le motivazioni rispetto ai proﬁli si osserva che chi
ha un proﬁlo positivo sceglie maggiormente argomenti che sono buoni da
un punto di vista metodologico (indicati in 12 risposte su 63) o che piaccio-
no/riescono (indicati in 10 risposte su 63), mentre chi ha un proﬁlo di tipo
ambivalente punta maggiormente su argomenti che piacciono (indicati in 10
risposte su 53) o su argomenti che hanno collegamenti con cose concrete (in-
dicati in 10 risposte su 53). Chi ha un proﬁlo di tipo negativo menziona più
spesso argomenti con possibili risvolti concreti (indicati in 13 risposte su 80).
Sembra evidente come chi ha un proﬁlo negativo, oltre a cercare in parte dei
casi argomenti su cui si sente sicuro, insegua questo totem della matemati-
ca concreta, che in molti casi è legato ad una presunta verosimiglianza delle
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situazioni ad una altrettanto presunta immediata spendibilità.
Se andiamo a studiare i riferimenti in base agli argomenti più gettona-
ti (operazioni, nessuno nello speciﬁco, frazioni, geometria, espressioni) si
osserva che:
 Le operazioni sono preferite nella maggioranza dei casi perché sono un
argomento di base della matematica (motivo indicato in 10 risposte),
o per ragioni legate ai collegamenti con cose concrete (indicato in 9
risposte) o ai metodi che si possono utilizzare per presentarle in classe
(indicati in 8 risposte);
 Nei pochi casi in cui non si indica nessun argomento ma comunque si
fornisce una giustiﬁcazione, a volte viene semplicemente riportato che
piacciono tutti gli argomenti, oppure si fanno più che altro riﬂessioni
di tipo metodologico (Per la primaria un argomento è stimolante se
aﬀrontato con strategie disparate, da tanti punti di vista, con calma per
dar tempo a tutti, tornandoci periodicamente, giocandoci, Virginia);
 Per le frazioni non emergono dati troppo signiﬁcativi, in quanto i rife-
rimenti si sono molto distribuiti tra varie categorie. Le motivazioni più
frequenti sono ancora quelle legate a una certa concretezza (indicata
in 4 risposte) e le considerazioni di tipo metodologico (presenti in 4
risposte);
 Stesso discorso vale per la geometria, ma al posto dei motivi di tipo
metodologico troviamo il mi piace/mi riesce (indicato in 3 risposte);
 Le espressioni piacciono: il mi piace/mi riesce risulta essere presente
in 6 risposte.
7. C'è un argomento di matematica che quando lo presenti in classe (o al
pensiero di doverlo presentarlo un giorno in classe) ti mette a disagio? Per-
ché?
L'ultima domanda del questionario ha come obiettivo quello di portare alla
luce gli argomenti che mettono a disagio i futuri insegnanti al pensiero di
presentarli in classe e soprattutto i motivi di questo disagio: in particolare,
come per la domanda precedente, è interessante analizzare se prevalgono
motivi legati ad aspetti didattici o di preferenze personali.
Analizziamo inizialmente quali sono gli argomenti emersi dalle risposte per
poi concentrarci sulle motivazioni addotte per tale scelta.
L'analisi quantitativa ha evidenziato anche per questa domanda un'ampia
scelta di argomenti6, 28 in totale. Molti degli argomenti scelti sono in comune
6Tra questi, quelli che ricorrono in un numero di risposte tra 3 e 6 sono le equivalenze,
le funzioni o lo studio di funzione, l'insiemistica, i numeri decimali, i problemi, le tabelline,
i radicali/radici, la trigonometria.
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con quelli indicati nella domanda precedente7. Le risposte con un numero di
occorrenze maggiore di 7 sono le seguenti:
 Il soggetto lascia la risposta vuota in 29 questionari;
 Nessun argomento nello speciﬁco, indicato in 35 risposte;
 Divisioni, indicate in 31 risposte;
 Geometria, indicata in 29 risposte;
 Frazioni, indicate in 13 risposte;
 Probabilità, indicate in 10 riferimenti.
Tuttavia, come si vede dall'elenco precedente, nonostante la varietà degli ar-
gomenti indicati stavolta le due bestie nere sono emerse immediatamente:
le divisioni e la geometria.
In questo caso non ci sono diﬀerenziazioni in base ai diversi proﬁli: tutti i
gruppi indicano questi due argomenti in maniera maggioritaria. Chi invece
ha un proﬁlo negativo indica più spesso degli altri argomenti anche le frazioni
(indicate in 6 risposte su 80) e la probabilità (indicata in 6 risposte su 80).Se
si va a considerare la percentuale di riferimenti fatti agli argomenti teorici
(insiemistica, funzioni, logica, geometria, probabilità, proporzioni) piuttosto
che quelli che tradizionalmente vengono presentati in maniera strumentale
(divisioni e operazioni, espressioni, tabelline, numeri e quantità) rispetto al
totale delle risposte fornite dagli insegnanti con un certo proﬁlo, si osser-
va che mentre per i proﬁli positivi e ambivalenti la situazione è abbastanza
bilanciata (per i proﬁli positivi la percentuale è del 25% circa per gli argo-
menti teorici e del 23% a quelli strumentali, mentre per i proﬁli ambivalenti
abbiamo il 21% circa di ricorrenze ad argomenti teorici e il 25% circa di
ricorrenze a quelli strumentali), i soggetti con proﬁlo negativo gradiscono
molto meno gli argomenti teorici (indicati nel 25% circa delle risposte) contro
quelli strumentali (indicati nel 12,5% delle risposte). È curioso osservare che
tuttavia l'unico riferimento alle operazioni aritmetiche come argomento da
evitare viene fatto proprio da un soggetto con proﬁlo negativo, Fedy: Le
operazioni e i problemi. Penso di non aver avuto la possibilità di esercitarmi
a suﬃcienza. Osserviamo in particolare che in questo caso i problemi non
sembrino un argomento sconnesso dalle operazioni (sembra probabile che Fe-
dy faccia riferimento ai problemi scolastici, che a livello di scuola primaria
sono sostanzialmente delle riproposizioni di calcolo delle operazioni aritme-
tiche). Inoltre non è chiaro cosa si intenda con Penso di non aver avuto la
possibilità di esercitarmi a suﬃcienza, cioè se mancanza la preoccupazione
di Fedy sia relativa ad una mancanza di preparazione didattica o ad una
mancanza di conoscenza.
7Rispetto agli argomenti rilevati nella domanda precedente in particolare mancano i
sistemi di numerazione, la compravendita, il MCD e mcm, le forma geometriche e l'arit-
metica, mentre sono emersi argomenti nuovi quali i numeri decimali e i numeri negativi,
la trigonometria, il valore posizionale, le percentuali e l'integrale.
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Il fatto che le operazioni aritmetiche non siano praticamente mai menzionate
nella risposta a questa domanda è molto signiﬁcativo: il sospetto che si ha
è che possano apparire facili perché si tende ad identiﬁcare il lavoro sulle
operazioni con attività volte essenzialmente a dare agli allievi sicurezza sugli
algoritmi di calcolo.
Riguardo ai singoli argomenti, osserviamo che sulle divisioni e sulla geo-
metria vi sono stati vari tipi di risposta anche in dipendenza delle motivazioni
addotte. Infatti, per le divisioni c'è che fa riferimento alle proprie diﬃcoltà
da studente con la divisione a due o tre cifre, evocando anche un possibile
aspetto aﬀettivo (Le divisioni a due, tre cifre. Perché mi ricorderebbe che
io, alle elementari, non le ho imparate, Mitocondrio) oppure alle divisio-
ni con la virgola, basandosi sulla consapevolezza di non aver colmato le
proprie lacune (Le divisioni con la virgola perché non ho avuto una prepa-
razione adeguata in merito, Jolie). Per la geometria invece molto spesso si
fa riferimento alla geometria solida (Tutto ciò che riguarda la geometria, in
particolare la solida, Pitagorina) e talvolta ai problemi di geometria per gu-
sto personale (Mi metterebbe a disagio spiegare i problemi geometrici, perché
non mi sono mai piaciuti, Mi2) o a casi più particolari come le isometrie o
le trasformazioni geometriche (Le isometrie poiché sono meno immediate e
per me problematiche, Mela).
Nelle risposte in cui non viene indicato nessun argomento speciﬁco si riscon-
tra che nella maggior parte dei casi non sono accompagnate da spiegazioni.
In rari casi però si esprime ﬁducia verso il fatto che con la giusta didattica
si possano superare le diﬃcoltà (Nessuno, basta cercare la metodologia più
giusta, Stellina X).
Invece, osserviamo che in 16 risposte si aﬀerma che ci sono uno o più argo-
menti che chi risponde vorrebbe evitare, o che comunque potrebbero creare
disagio in chi risponde. Particolarmente interessante a questo riguardo è
la risposta di Wild Dream, che esplicita in particolare la paura di essere
impreparato sulle possibili domande: Sì, cioè forse qualsiasi argomento
potenzialmente potrebbe mettere a disagio, dipende anche dal tipo di doman-
de che possono farti. Anche perché è impossibile essere preparati su tutto.
Quindi non saprei. Vi sono tuttavia alcune risposte che sono particolarmen-
te drastiche e che denotano emozioni negative forti legate alla matematica
in generale: In generale la matematica mi mette a disagio, Steﬁ; Tutti,
perché mi sento molto insicura, Mare.
Per quanto queste risposte siano abbastanza rare, sono comunque dei casi
abbastanza importanti soprattutto in relazione al fatto che queste persone
si aﬀacciano all'insegnamento della matematica con forti insicurezze esplicite.
Andando ad analizzare più nel dettaglio le motivazioni addotte dai fu-
turi insegnanti per la propria scelta, abbiamo rilevato una situazione meno
variegata per questa domanda rispetto alla domanda precedente. Infatti, il
fattore che prevale decisamente su tutti gli altri è quello che potremmo de-
ﬁnire la percezione di una scarsa competenza (a cui fanno riferimento ben
58 risposte), anche se poi analizzando le singole risposte, questa percezione
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viene narrata in modi diversi e assume connotazioni diverse.
Nella maggior parte dei casi infatti si fa riferimento a una mancanza di com-
prensione dell'argomento (Le probabilità. Perché non le ho mai capite, Jon
Snow) o alle diﬃcoltà personali del soggetto (Le funzioni, perché personal-
mente riscontro delle diﬃcoltà e non mi sentirei in grado di aﬀrontarle in
classe (...), Dany92). Altre volte invece si fa riferimento al fatto di non
essere abbastanza preparati (Le divisioni mi mettono a disagio, non le ho
mai imparate bene (...), Fi28) : tra queste risposte è interessante osserva-
re che in alcune si sottolinea il fatto di non aver ricevuto una preparazione
adeguata durante il proprio percorso scolastico (Sì, la geometria solida e le
funzioni perché non ho mai approfondito del tutto questi argomenti per man-
canza di tempo dei miei insegnanti, Alpha11beta), mentre in altre la causa
della mancanza di preparazione sembra essere attribuita al soggetto stesso
(La geometria in generale, ne ho sempre avuto il terrore perché purtroppo
per mia colpa e mancanza di attenzione riﬁutai di studiarla a suo tempo...
ed ovviamente in futuro ne ho risentito delle diﬃcoltà, Izzy).
In questi casi - soprattutto nei casi in cui la mancanza di preparazione viene
attribuita agli insegnanti - sarebbe stato molto interessante approfondire con
un'intervista la storia del soggetto e le cause per cui egli ritiene di non essere
competente o di non essere (o non essere stato) abbastanza preparato.
Però un dato interessante emerge anche da un'analisi più ﬁne delle risposte al
questionario: l'uso costante di avverbi di tempo assoluti come mai, sempre.
Fra le altre tipologie di motivazioni che emergono dalle risposte troviamo
aspetti tra loro anche intrecciati:
 Complessità assoluta dell'argomento (Sì, le funzioni, perché ho sem-
pre pensato che fosse un argomento complesso (...), Ehi);
 Complessità didattica, misurata sulla percezione delle proprie compe-
tenze didattiche (Forse mi metterebbe a disagio lo spiegare il valore po-
sizionale e il cambio in base 10 proprio per la paura di non essere chia-
ra e di non avere le competenze adeguate per trasmettere il contenuto,
Farfallina);
 Diﬃcoltà passate8 (Le equivalenze perché mi ricordo quanto è stato
complesso per me comprenderle, nonostante la maestra abbia cercato
di spiegarmele in tutti i modi possibili, Lilly).
Rispetto alle motivazioni fornite nella domanda precedente, una diﬀerenza è
che si riscontrano ancora motivi quali il non mi piace (Sì, le frazioni per-
ché non mi piacciono, Smile), ma con una frequenza notevolmente minore
(troviamo 8 risposte di questo tipo, contro le 23 risposte che nella domanda
precedente indicavano argomenti che piacciono). Si può ipotizzare in que-
sto caso che sugli argomenti che non piacciono si sia preferito dare rilievo ai
motivi per cui si hanno problemi con l'argomento in questione, piuttosto che
8In questi casi non viene fatto riferimento in modo esplicito a una mancanza di prepa-
razione. Infatti, benché il soggetto sottolinei diﬃcoltà personali, potrebbe pensare di aver
colmato queste lacune al momento attuale, ma di sentirsi a disagio per i brutti ricordi.
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esplicitare soltanto la propria avversione, oppure che le due motivazioni siano
sovrapposte, ma la giustiﬁcazione più forte per il disagio siano le diﬃcoltà
piuttosto che i gusti.
Rispetto ai proﬁli c'è stata molta distribuzione, perciò non emergono so-
stanziali diﬀerenze rispetto a quanto ottenuto nell'analisi in generale. L'unica
nota fuori dal coro è una presenza un po' più consistente fra i proﬁli di tipo
negativo di argomenti che sono stati problematici per chi risponde durante
la sua storia di studente, cosa abbastanza comprensibile dato che molti dei
soggetti inclusi in questo tipo di proﬁlo dichiarano di aver sempre avuto pro-
blemi con la materia.
Questo inoltre conferma i risultati di altre ricerche in cui emerge che i ricordi
negativi relativamente alla matematica sono spesso emozionalmente molto
carichi, in special modo quelli legati al periodo della scuola primaria. Tali
ricordi sono dunque molto stabili e ritornano nella mente con dovizia di par-
ticolari (Di Martino & Zan, 2011) provocando reazioni emozionali immediate
al solo sentir parlare di matematica.
Se si va a considerare in particolare le motivazioni per cui si vorrebbe evi-
tare di spiegare le divisioni e la geometria, si ottiene ancora un quadro abba-
stanza prevedibile: sulla geometria la maggior parte delle risposte sottolinea
l'incertezza del soggetto sulla propria competenza in materia (si riscontrano
10 risposte di questo tipo su 28 che fanno riferimento alla geometria); sulle
divisioni - su cui notoriamente gli allievi di primaria fanno fatica - le moti-
vazioni si distribuiscono di più ma comunque le più frequenti rimandano alla
complessità dell'argomento (indicata in 6 risposte su 34 che fanno riferimen-
to alla divisione), all'insicurezza relativa alla propria capacità di spiegare la
divisione (indicata in 5 risposte su 34) e alle diﬃcoltà sull'argomento nella
storia pregressa del soggetto (indicata in 4 risposte su 34).
Concludendo, si può dire che dall'analisi di questa domanda emerge un
aspetto abbastanza preoccupante: l'insicurezza sulle esperienza pregresse e
sulla percezione di non essere preparati su argomenti di base. Il dato è
preoccupante anche in relazione all'altro aspetto qualitativo osservato: nel
motivare le proprie scelte nella risposta a questa domanda, i futuri insegnanti
usano costantemente mai, sempre. L'uso costante di questi avverbi dà l'idea
non solo della diﬃcoltà rispetto all'argomento, ma probabilmente anche della
rassegnazione della persona a poter migliorare. È una specie di avvertimento
che ritorna anche negli studenti in diﬃcoltà: È inutile che ci provi, tanto io
non sono mai riuscito, intendendo e non ci riuscirò mai. Questa presenza
di mai e sempre nelle risposte raccolte ha implicazioni rispetto alla forma-




Come abbiamo discusso nel capitolo relativo alla metodologia, ai ﬁni della
ricerca qualitativa è molto importante l'uso di strumenti diversiﬁcati per la
raccolta di dati di tipo diverso e l'approfondimento Per questo abbiamo scel-
to di approfondire i temi toccati nel questionario cartaceo con delle interviste
dirette, strumento d'indagine ormai consolidato in Educazione Matematica
per le ricerche qualitative sugli insegnanti (Kaasila, 2007).
Le interviste dirette semi-strutturate e completamente volontarie raccolte so-
no state 15 della durata di circa 30-40 minuti ciascuna.
Presenteremo un'analisi di tipo trasversale delle interviste in relazione ai sin-
goli temi toccati, che commenteremo uno per volta. Insomma procederemo
con un approccio categoriale e non olistico.
1. Ha mai avuto esperienze di insegnamento della matematica ﬁnora? Di
che tipo?
Tutti i futuri insegnanti intervistati, eccetto Inf79, aﬀermano di aver svol-
to qualche tipo di attività di insegnamento della matematica. Osserviamo
tuttavia che Inf7 lavora già da diversi anni come insegnante di scuola dell'in-
fanzia, quindi pur non avendo mai insegnato matematica ha esperienza nel
lavorare con i bambini.
Tutti gli altri raccontano di aver svolto attività di ripetizioni, tranne Inf4,
che aﬀerma di aver svolto soltanto attività di tirocinio per lo più passivo, e
Inf10, che invece parla di aver aiutato alcuni bambini con i compiti e di aver
già insegnato per alcuni mesi in una scuola elementare:
Io ho fatto un anno il maestro, alle elementari... da novembre
a giugno insomma, sostanzialmente un anno, in una terza e una
quarta, sostanzialmente... e poi, va be', da una decina d'anni
ho a che fare soprattutto con bambini in contesti educativi in cui
però c'entrava anche il far fare compiti sostanzialmente... in una
associazione che si è occupata anche un po' a un certo punto
proprio di... di fare, un po', un po' di didattica, diciamo. [Inf10]
Alcuni insegnanti in formazione oltre alle ripetizioni aggiungono anche di
aver svolto attività di tirocinio nelle scuole, oppure di aver anche aiutato
altri ragazzi con i compiti, a volte semplicemente i propri fratelli o cugini:
(...) avevo mia cugina, che comunque anche lei per matematica,
però al livello di superiori, più che per matematica, un pochino...
un po' per studiarla in modo diverso, perché non capiva molto
bene alcuni concetti, aveva ancora delle lacune che gli venivano
dalle elementari appunto. [Inf15]
9Per garantire l'anonimato ai futuri insegnanti che ci hanno rilasciato le interviste,
abbiamo assegnato a ciascuno di loro un nickname arbitrario ma che li identiﬁca in maniera
univoca, della forma `Inf' seguito da un numero progressivo da 1 a 15.
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In particolare è interessante osservare che quasi tutti gli insegnanti intervista-
ti sembrano avere un buon livello di esperienza nel campo dell'insegnamento,
in quanto la maggior parte di coloro che parlano di ripetizioni non parlano
di ripetizioni saltuarie ma di un'attività abbastanza prolungata nel tempo:
 Sto ancora seguendo veramente, non solo a matematica ma an-
che nelle altre materie, un bimbo di.. che ora fa la quinta ele-
mentare e lo seguo da quando è in terza, quindi terza quarta e
quinta lo sto seguendo, l'ho seguito per matematica. [Inf15]
In alcuni casi l'esperienza è anche molto variegata per tipologia di allievi a
cui si rivolge:
 (...) ho aiutato una ragazzina delle medie, proprio aiuto compiti
diciamo, e l'ho aiutata in quasi tutte le materie tra le quali ma-
tematica, lo stesso ho fatto con due gemelle di quinta elementare
e un ragazzo sordo. Queste sono state un po' le mie esperienze di
ripetizioni o aiuto compiti. [Inf15]
Dunque questo campione su questo aspetto si presenta diversamente rispetto
a quello relativo al questionario cartaceo (dove ricordiamo che la maggior par-
te degli insegnanti in formazione aﬀerma di non aver mai svolto nessun tipo
di attività): tutti hanno avuto esperienza di insegnamento di qualche tipo,
seppur - come immaginabile - principalmente legata ad attività di ripetizioni,
e quindi relativa a un contesto di insegnamento-apprendimento diverso dal
contesto classe.
2. Se ci sono state, quali sono state le diﬃcoltà maggiori che ha incontrato
nel condurre questo tipo di attività?
Nella maggior parte delle interviste sono stati indicati a questo riguardo pro-
blemi relativi alla condivisione dei contenuti, anche se poi questo problema
generale si speciﬁca in modi diversi nei singoli casi. Alcuni futuri insegnanti
infatti sottolineano la diﬃcoltà nel trovarsi a dover rispondere a questioni po-
ste da bambini o spiegare qualcosa improvvisamente, senza cioè aver strut-
turato a priori una spiegazione. Inf1 è particolarmente interessante perché
fa riferimento ad una esperienza in classe (tirocinio):
Abbiamo svolto quest'anno col tirocinio (...) (i bambini) in que-
sto gioco dovevano prendere dei foglietti con scritti delle frazioni:
quando si incontravano dovevano confrontarsi fra di loro su chi
fra di loro avesse la frazione più alta e chi aveva la frazione più





, e mi guardavano e dicevano: Ma qual è quella
più grande?, e così, spiegarlo a voce, ero veramente in diﬃcoltà
perché non avevo alcun riferimento (...) e lì io per esempio mi
sono trovata molto a disagio (...) perché non riuscivo a dargli un
riferimento concreto.. [Inf1]
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Inf11 racconta una situazione simile, ma in una interazione 1 a 1:
(...) stavo spiegando un problema, che poi in realtà era semplice,
però non riuscivo a far capire al bambino il perché non dovesse
prendere un determinato dato - perché c'erano tanti dati in quel
problema: alcuni li doveva prendere in considerazione e altri no
 e non riuscivo cioè a far capire il perché non dovesse prendere
quel tipo di dato; cioè, o meglio, glielo spiegavo ma non riusciva
capire il bambino, e quindi un po' in diﬃcoltà... sì, lo sono stata.
[Inf11]
Interessante nel suo racconto anche come la responsabilità (il non riuscire)
passi nel racconto dal docente (che sta raccontando l'episodio) allo studente
(non riuscivo a far capire... o meglio, glielo spiegavo ma non riusciva capire
il bambino).
Opposto in questo senso è il racconto dell'esperienza di Inf15. L'esperien-
za è ancora più particolare: spiegazioni ad un fratello, ma in questo caso,
alla ﬁne della storia e attraverso il confronto con un altro metodo, il falli-
mento è decisamente associato alle scelte del docente e non a mancanze di
quest'ultimo:
Col mi' fratello il discorso è stato proprio di... ci sono state di-
verse cose che non riuscivo a spiegargli proprio, forse proprio per
mia incapacità di rapportarmici, proprio. Per esempio, i sistemi.
I sistemi, che... io cercavo di spiegare la sostituzione nell'equazio-
ne, la sostituzione della y, e gliela spiegavo cercando di cambiare
anche i termini eccetera, però vedevo che non entrava, non gli
riusciva a entrare (...) è intervenuta la mi' sorella (...) gliel'ha
spiegato in un modo diverso  non te lo so dire quale perché non
ero presente  però gliel'ha spiegato in un modo che poi quando ho
visto gli esercizi come l'era andati a fare, li aveva capiti. Quindi
una cosa forse più pratica (...) ho visto solamente che era molto
pratica perché lei l'aveva fatta fare sul foglio, mentre io puntavo
più a fargli capire il metodo... perché magari nella mia visione
c'è il fatto che se uno impara poi il metodo, uno poi.. anche se
poi cambiano i termini, le cose poi se uno ha la metodologia le
riesce a fare, mentre lui probabilmente aveva bisogno di un'altra
cosa, di una cosa di più concreto. [Inf15]
Il caso di Inf15 è interessante perché sottolinea il contrasto tra il suo tentativo
di spiegare che cosa signiﬁca usare il metodo di sostituzione (io cercavo di
spiegare la sostituzione nell'equazione, la sostituzione della y, e gliela spiegavo
cercando di cambiare anche i termini eccetera (...) io puntavo più a fargli
capire il metodo... perché magari nella mia visione c'è il fatto che se uno
impara poi il metodo, uno poi.. anche se poi cambiano i termini, le cose poi
se uno ha la metodologia le riesce a fare) e l'apprendimento della procedura
in sé, che potrebbe essere avvenuta anche in seguito ad una spiegazione di
tipo meccanico (lui probabilmente aveva bisogno di un'altra cosa, di una cosa
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di più concreto).
A questo proposito, un'altra futura insegnante, Inf13, esplicita proprio il
problema di un apprendimento talvolta troppo meccanico dei bambini:
Allora, ho diﬃcoltà qualche volta a rispiegare... (...) ripetere
alcune nozioni, alcune lezioni che... (il bambino) ripeteva mecca-
nicamente senza comprendere poi il signiﬁcato di quello che fos-
se, e infatti poi sbagliava i compiti (...) Quella era un po' una
diﬃcoltà, perché trovare delle parole diverse, degli esempi che si
capissero e che rendessero più chiaro l'argomento... ci vuole un
po' di fantasia. [Inf13]
Anche Inf2 cita quest'ultimo aspetto, ma declinandolo sul tipo di insegna-
mento piuttosto che sull'apprendimento: Tanti insegnanti anche tendono a
spiegare dicendo come si fa e allora lì si perde un po' il senso.
In altre interviste invece si pone in evidenza il problema tipico di sovrap-
posizione ad un altro docente uﬃciale10 - il confrontarsi con il metodo di
spiegazione proposto dall'insegnante a lezione. A volte emerge come la pau-
ra di poter disorientare gli allievi porti a fare scelte diverse da quelle che si
vorrebbe, ad uniformarsi:
(...) al tirocinio forse la maggiore diﬃcoltà è stata che io avrei
risolto un problema in un modo, e la maestra, e di conseguenza
anche i bambini, ne adottavano un altro. E ovviamente io non
potevo dire il mio ai bambini perché altrimenti si sarebbero confusi
ancora di più le idee. [Inf5]
Volevo comunque sempre cercare di capire come avessero spiegato
in classe le cose, perché avevo paura poi di dare una mia spiegazio-
ne che non fosse quella data in classe, magari anche solo spiegare
la moltiplicazione, avevo paura che comunque... cioè avevo pau-
ra di spiegarla in un modo diverso, quindi chiedevo sempre La
maestra ti ha spiegato in questo modo? Come avete proceduto nel
calcolare 5 × 3 nella moltiplicazione?, quindi comunque cercavo
sempre di non spiegare in maniera diversa da quello che avevano
loro. [Inf14]
Un'altra diﬃcoltà percepita che emerge con forza dalle interviste è legato
alla diﬃcoltà di usare e condividere con i bambini della scuola primaria il
linguaggio matematico:
In realtà la diﬃcoltà spesso era far comprendere quello che bi-
sognava fare eccetera, e spesso utilizzavo un lessico speciﬁco che
non veniva compreso. E quindi dovevo trovare il modo di rende-
re la matematica il più reale possibile per farla comprendere, con
10Questa situazione d'altronde si ripresenta anche in servizio quando si subentra ad un
altro docente.
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esempi stupidi o altre cose di questo genere. Ad esempio: Per-
ché non posso aggiungere le x alle y?Perché le x sono le patate,
le y sono pomodori e patate e pomodori non puoi aggiungerle.
[Inf12]
Un aspetto trasversale a molte delle risposte già viste è la necessità di capire
da dove partire, ovvero capire quali siano le eventuali diﬃcoltà dei bambini e
le loro conoscenze pregresse (Ci sono stati sicuramente i primi incontri dove
ho dovuto comunque capire che tipo di problema avessero con la matematica,
perché eﬀettivamente non riuscivano, cioè perché chiedevano a me di aiutar-
li, Inf14).
Una problematica interessante, anche questa legata alla necessità di trovare
un equilibrio, è risolvere quella che viene vista come una dicotomia tra pro-
blemi semplici e problemi sensati, problematica ben esplicitata dalle parole
di Inf1:
Lei (l'insegnante del corso universitario) faceva... problematiz-
zava su queste pagine di libri in cui, non so, mettono questo pro-
blema ma in realtà è un problema apparente perché ci sono già
tutti i dati e anche la risposta. Ed è positivo, però sinceramente
anche lì in quel caso non avrei saputo bene quali... quali alterna-
tive oﬀrire a un bambino, cioè se eﬀettivamente devo spiegargli
le moltiplicazioni, è vero che se le mele sono già contate giuste
su un albero, ovvio che non verrà un numero col resto, ed è vero,
però nello stesso tempo se metto un numero col resto ho visto che
crea abbastanza disagio a un bambino che sta ancora imparando
la moltiplicazione dire: Eh, ma queste due mele che rimangono
fuori per esempio?... cioè è abbastanza disorientante su quel-
lo (...) i problemi in cui sbagliamo noi insegnanti, è vero sono
problemi in cui sbagliamo ma in cui io non avrei avuto una so-
luzione. (...) erano tutti problemi giusti, come anche il fatto che
il problema deve avere questa relazione forte e concreta con la
realtà, è vero, era proprio vero, però spesso trovare dei problemi
che avessero delle relazioni con la realtà che non si cadesse nel
banale diventava quasi impossibile, cioè diventa veramente diﬃ-
cile perché comunque, per quanto reale, alcune situazioni hanno
già un pochino dell'assurdo. [Inf11]
Su questo aspetto, e la sua rilevanza nell'insegnamento della scuola prima-
ria, si è sviluppato tutto un ﬁlone di ricerca, tra cui in particolare facciamo
riferimento ai lavori di Rosetta Zan sui cosiddetti word problems, quali per
esempio La dimensione narrativa di un problema: il modello C&D per l'ana-
lisi e la (ri)formulazione del testo, parte I e II, del 2012.
Il passo di Inf1 introduce il tema del collegamento con la realtà. Tale aspetto
viene ripreso anche in altri punti dell'intervista:
Il problema fondamentale della matematica è che non c'è una
relazione con la realtà. C'è pochissimo questo approccio con la
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relazione con la realtà, e quindi (i bambini) trovano veramente
diﬃcile imparare una formula che poi non ha... e non trovano
nemmeno un senso a imparare una formula che non abbia poi un
risvolto pratico e concreto, quindi una relazione così.
In questo passaggio per esempio si osserva un certo carattere di assolutezza
dell'osservazione che viene fatta: la convinzione che la matematica sia slegata
dalla realtà è espressa come se fosse una verità assoluta e assodata (non c'è
una relazione con la realtà). La cosa interessante è che, nonostante tale
certezza, Inf1 spiega, in un altro passaggio, che il fare riferimento al concreto
è per lei quasi una strategia didattica:
(...) io nel mio modo di fare quando mi trovo in diﬃcoltà cerco
subito di fare qualcosa di... un esercizio che sia più concreto, e
quindi non mi rendo conto se il mio modo di spiegare, non so,
era sbagliato, perché se faccio l'esercizio più concreto e vedo che
il bambino, o i bambini comunque lo capiscono. Potrebbe anche
solamente essere veramente un problema di espressione, cioè, del
mio modo di spiegare. Perché comunque matematica mi rendo
conto che davvero... una minima parola e cambia già tutto. Però,
no, per il resto devo dire che non ho mai riscontrato altri grandi
problemi. [Inf1]
Un altro problema signiﬁcativo che è esplicitato nelle interviste è quello della
scarsa preparazione in matematica, scarsa preparazione che inﬂuisce sulla
serenità didattica e quindi sulle scelte didattiche:
Io adesso ho una laurea in lettere, quindi ho una formazione più
umanistica, quindi chiaramente ho incontrato diﬃcoltà, perché...
perché nonostante tutto... diciamo, la didattica è una cosa che
mi ha sempre interessato molto, però rispetto... cioè, come tutte
le cose, uno si accorge che quanto più, cioè, quanto più il tuo
pensiero è complesso su una cosa, tanto più riesci a sempliﬁcare e
a renderlo, diciamo, a renderlo accessibile a tutti; quindi essendo
io in passato, ho fatto il liceo classico, poi ho fatto lettere, quindi
ho passato dieci anni a confrontarmi in contesti letterari, poi,
appunto, pormi il problema di insegnare una cosa scientiﬁca è
stato particolarmente diﬃcile. [Inf10]
Ho sempre avuto problemi in matematica, sono più ferrata nelle
materie umanistiche (...) considera che, allora, personalmente
non ho mai avuto problemi a dare ripetizioni in italiano o altre
materie, ma matematica... (...) perché non nego che comunque
ho avuto delle diﬃcoltà con la disciplina in sé, quindi ﬁguriamoci
anche nella spiegazione. [Inf9]
Ci sono poi degli intervistati che fanno riferimento a casi di bambini con
diﬃcoltà speciﬁche, ad esempio con disturbi cognitivi: (E c'è invece un al-
tro bambino che ho seguito, proprio per lui non... cioè la quantità per lui
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non aveva... non aveva un senso, per cui dire che ce ne fosse uno, che ce
ne fossero 5, che ce ne fossero 11, poteva essere lo stesso numero, poteva
essere la stessa cosa. (...) lavoravo con, anche con la logopedista perché ave-
va grandissimi problemi di dislessia accertati, ma in realtà anche vari altri
problemi), o problemi di competenze linguistiche limitate ((...) coi bambi-
ni stranieri, alcuni erano proprio... non comprendevano proprio quello che
dicevo, dovevo fare gli esempi più scrivere quello che... cioè, per carità, la
matematica è matematica comunque, però mi trovavo (in diﬃcoltà) magari
nelle spiegazioni per parlare in maniera molto per frasi corte e brevi).
In generale emergono diﬃcoltà: speciﬁche delle tipiche attività matema-
tiche condotte (tirocini, supplenze brevi, ripetizioni) quali il trovare il giusto
equilibrio tra la continuità rispetto ai metodi del docente uﬃciale e le pro-
prie convinzioni didattiche - ma che come detto possono capitare anche in
servizio. Altre, più tipiche dell'insegnamento, come quella di dover fron-
teggiare una situazione imprevista, rapportarsi con bambini con diﬃcoltà
speciﬁche, adattare i metodi e le spiegazioni agli stili dei discenti, o risolvere
altre dicotomie (facile vs sensato).
3. Come descriverebbe il suo rapporto con la matematica? Ci sono stati dei
cambiamenti in questo rapporto nel corso del tempo? Se sì quali?
Questa domanda era mirata a far emergere storie o quantomeno l'evoluzione
nel tempo del rapporto e dunque l'identiﬁcazione dei fattori che hanno inciso
sull'evoluzione.
La lettura e l'ascolto delle esperienze degli insegnanti (in formazione e in
servizio) che hanno partecipato alla nostra indagine, confermano come la
maggioranza delle storie raccolte descriva dei momenti di buio nel rapporto
con la matematica. Quanto questi momenti siano considerati passati o meno,
non sempre è facile da far emergere. Talvolta infatti traspare un certo com-
prensibile pudore nell'esplicitare che il rapporto con la matematica, una
disciplina che si insegna o si dovrà insegnare, non sia allo stato attuale dei
migliori. A questo riguardo, dal punto di vista della riﬂessione metodologi-
ca, le interviste hanno mostrato la loro potenzialità rispetto al questionario
aperto: infatti, pur cadendo l'anonimato, da una parte lo sviluppo delle in-
terviste ha permesso sia all'intervistato che all'intervistatore di sciogliersi e
di creare un'interazione via via sempre più rilassata, dall'altra lo strumento
intervista permette all'intervistatore di approfondire con ulteriori domande
ciò che ascolta e dunque di raccogliere informazioni decisive per l'interpreta-
zione di ciò che sta ascoltando.
Tornando alle interviste, in alcune storie emerge che le problematiche si ma-
nifestano già durante la scuola primaria, spesso in relazione a problemi con
gli insegnanti:
Io, senti, allora, son sincero: ﬁno alla terza-quarta superiore
ero una frana, nel senso... 6 e quello mi bastava, però tutto
derivato dall'insegnante che ho avuto alle elementari. Era
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vecchio stile, a volte metteva anche le mani addosso... a me no,
però ai miei compagni sì, e quindi s'era un po' tutti impauriti dalla
matematica. (...) io avevo paura, e quindi per me matematica a
quel punto lì era diventata un tabù, e quindi io non la studiavo
fondamentalmente. [Inf2]
Tutto è cominciato durante la scuola primaria (...) diciamo che
ho avuto come maestra una suora, alla scuola primaria. Questa
suora era molto brava, diciamo, nella parte letteraria, italiano,
storia, geograﬁa era preparatissima, ma di matematica non mi
ha insegnato assolutamente niente, e non lo dico perché io so-
no presuntuosa o... ma perché proprio chi la sapeva fare perché
c'aveva già il ragionamento perché... insomma, c'è chi c'ha una
testa e chi ce n'ha un'altra, diciamo, no?, chi c'aveva già la testa
che c'arrivava subito così, benissimo, andava tutto bene, chi ci
metteva un pochino di più era da scartare, quindi io ero tra quel-
le da scartare. E questa è stata una delle cose che mi ha fatto
soﬀrire un pochino di più la matematica, diciamo, infatti già alle
elementari andavo a ripetizione da una maestra che è stata un
po', diciamo, la mia ancora di salvezza. [Inf6]
Dalla risposta di Inf2 si può osservare anche come da un fattore limitato nel
tempo - un insegnante che prima o poi sarebbe cambiato - sia seguita un'av-
versione deﬁnitiva verso la matematica (ﬁno alla terza-quarta superiore ero
una frana).
Inf6 invece evidenzia una scarsa attenzione dell'insegnante per le diﬃcoltà
dell'allievo, e soprattutto lega questa mancanza di attenzione ad un'emozione
negativa piuttosto forte: mi ha fatto soﬀrire un pochino di più la matemati-
ca. È interessante osservare anche che Inf6 in un altro punto dell'intervista,
come causa di inﬂuenza negativa sul proprio rapporto con la matematica, in-
dica oltre alla propria insegnante anche le convinzioni veicolate dall'ambiente
circostante:
 (...) da piccola era una cosa che proprio non volevo aﬀrontare,
e secondo me derivava dal fatto che già alla scuola dell'infanzia,
io sono una che si spaventa facilmente, soprattutto da piccola 
ora meno ma da piccola mi spaventavo - e mi dicevano: L'an-
no prossimo farai matematica, è la materia più diﬃcile che esi-
sta al mondo, quindi devi stare attenta, perché sennò se non sai
disegnare ﬁguriamoci come fai a fare matematica.
Un altro caso in cui l'insegnante della scuola primaria lascia un segno abba-
stanza negativo è quello di Inf5, che pur aﬀermando di non aver mai avuto un
brutto rapporto con la matematica in quel periodo scolare (A scuola, direi
che ﬁno alle medie... è ﬁlato tutto abbastanza liscio, poi alle superiori, bon,
le capivo poi le cose, però poi nella veriﬁca le facevo comunque sbagliate. Co-
munque non è mai stato un rapporto tragico, no. Anzi magari mi piacevano
comunque gli esercizi dove dovevo mettermi lì e ragionarci sopra), descrive
la maestra delle elementari con queste parole:
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Era l'incubo di ognuno. Mi ricordo che ogni estate prima di
ricominciare le vacanze, prima di ricominciare la scuola, pun-
tualmente facevo l'incubo O mio Dio, non ho ﬁnito i compiti!
Devo ﬁnire i compiti di matematica!, era proprio un appunta-
mento prima del ri-inizio delle lezioni. (...) era... proprio una di
quelle maestre che metteva il terrore. [Inf5]
Dai racconti completi di Inf2, Inf5 e Inf6 si ricava anche che la percezione di
come si sia sviluppato il rapporto negli anni successivi alla primaria. Questo
è un aspetto interessante perché testimonia quanto possano essere duraturi
nel tempo gli eﬀetti di un certo tipo di approccio alla scuola primaria - come
abbiamo in parte già osservato precedentemente riguardo alle parole di Inf2.
Sempre quest'ultimo racconta infatti di essere riuscito a recuperare il proprio
rapporto con la materia grazie ad una certa maturità e all'aiuto di un ragazzo
da cui andava a ripetizioni:
Sicuramente (mi ha aiutato) l'allontanarmi da un ambiente, quel-
lo delle elementari... cioè non è che sono state brutte, però insom-
ma questa maestra... (...) Alle medie ho avuto grossi problemi,
perché il carico era maggiore mi ricordo, c'era la professoressa
non era una che era lì per vede' come eri bravo, per tirarti fuo-
ri, cioè, era una laureata in matematica che voleva certe cose,
ﬁne. Quindi, è stato complesso, diciamo. Poi invece alle su-
periori sono maturato io... studiavo diversamente, quindi tante
cose l'ho... diciamo, l'ho superate via. (...) a me mi ha aiutato
tanto un ragazzo che mi faceva ripetizioni (...) come se mi avesse
dato una motivazione ma non tanto con la matematica, quanto
davanti agli esercizi. Non è che da lì ho incominciato ad avere
10, però almeno sapevo fare (qualcosa) (...) quindi l'importanza
dell'insegnante è evidente. [Inf2]
Nelle parole di Inf2 osserviamo in particolare la descrizione dell'insegnante
delle scuole medie: non era una che era lì per vede' come eri bravo, per tirarti
fuori, cioè, era una laureata in matematica che voleva certe cose, ﬁne, come
se il fatto di essere laureata in matematica, e quindi forse di pretendere un
certo rigore dai propri allievi, fosse considerato come una caratteristica che
in qualche modo esclude il lato umano della professoressa, ovvero la sua
capacità di tirare fuori le speciﬁche potenzialità di ogni allievo.
Questo aspetto è interessante perché apre una ﬁnestra sulle convinzioni degli
allievi sugli insegnanti di matematica11.
È interessante osservare come, seppur la convinzione di Inf2 sia legata al
ruolo dell'insegnante, leggendo emerge come lui sia convinto che un fattore
determinante del cambiamento in positivo sia un fattore interno (sono ma-
turato io).
La storia di Inf6 invece segue un percorso molto più altalenante. Ci sarebbe
11sulle convinzioni sul ruolo dell'insegnante è interessante il lavoro di Zan & Di Martino
`Io e la matematica': gli allievi si raccontano, 2006.
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stato infatti un grande miglioramento durante la scuola secondaria di primo
grado grazie ad un professore in particolare:
L'amore è nato alle medie (...) perché ho avuto questo professore
che mi ha fatto piacere la matematica. Me l'ha presentata in una
chiave molto più divertente, nel senso, non è che la matematica è
divertente solo quando ti torna il risultato, ma a volte è divertente
capire proprio cosa hai sbagliato, quindi guardare anche nell'ottica
dell'errore, capire qual è... dare anche un occhio al procedimento
e non solo il risultato ﬁnale, che poi anche quello, sarebbe un po'
da... che non è sempre il procedimento che va bene, ci sono molti
professori ad esempio che se non torna il risultato il procedimento
non lo guardano nemmeno, quindi diventa.... Comunque diciamo
che con questo professore ho trovato una matematica un po' più
felice.
Poi invece ci sarebbe stato un nuovo peggioramento al liceo, secondo l'inter-
vistata sempre a causa dei professori avuti:
Poi un'altra discesa al liceo, perché ho fatto il liceo classico io, e...
ho avuto sempre professori diversi (..) quarta ginnasio e quinta
ginnasio c'ho avuto due professori diversi, prima liceo classico un
altro professore, e gli ultimi due anni lo stesso professore che ci
faceva ﬁsica e matematica. (...) io non ho mai preso un debito
al liceo, ma a matematica la media del 7, tra 7 e 8 l'ho sempre
avuta, quindi gli ultimi due anni sono stati assolutamente... cioè,
lui a volte ci regalava dei voti e quindi siamo arrivati impreparati
alla maturità. (...) non ho imparato niente, lui ci parlava dei
canarini che lasciava liberi in cucina e della pizza che faceva con
la piadina.
Sulla propria storia personale e sulle diﬃcoltà incontrate, Inf6 fa una riﬂes-
sione interessante, ovvero sottolinea come nodo cruciale dello sviluppo del
proprio rapporto con la materia l'importanza della dimostrazione da parte
dell'insegnante di aver ﬁducia nelle capacità dell'allievo:
Causa dei primi bassi era avere a che fare con persone che mi
davano l'impressione di non credere in me. E questo mi buttava
tanto giù, ma tanto tanto tanto, quindi il fatto che Va be', tanto
lei non ci arriva oppure Va be', tanto lei non lo può fare un
ragionamento così mi hanno quasi convinto che non lo potessi
fare. (...) non appena incontravo qualcuno che mi desse una ﬁ-
ducia maggiore, mi facesse capire dove sbagliavo, in che momenti
ero più sicura e in che momenti ero più insicura, mi sentivo gui-
data, lo so che nella vita non si può sempre essere guidati, però
secondo me è necessario avere davanti una persona che crede in
te (...) soprattutto alla scuola primaria un sostegno del genere è
importante.
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Inf5 invece enfatizza i problemi di rendimento scolastico alla scuola seconda-
ria di secondo grado, legando il rapporto con la matematica appunto con il
rendimento.Il motivo dell'insegnante nel suo discorso è meno presente; d'altra
parte emerge la convinzione - piuttosto preoccupante se tenuta da un'inse-
gnante - che le cause delle proprie diﬃcoltà fossero da attribuire anche ad
una scarsa predisposizione personale:
(...) la teoria era abbastanza chiara, anche perché sono sempre
stata una che studia, no?, però quando non riuscivo ad appli-
carli... magari nei prodotti notevoli semplici sì, e in quelli più
diﬃcili, ciao. (...) oppure c'erano dei passaggi che... non ave-
vo la brillantezza, diciamo, di capire, o magari... delle cose che
magari in classe la maestra non ti dice, che però chi è portato
per la matematica ci arriva da solo, no?, e magari guardando
la risoluzione di un esercizio dicevo Eh ma questo come avrei
potuto saperlo io?, invece ovviamente chi è più portato per la
matematica si inventa delle genialate, così, diciamo.
È tuttavia interessante osservare che alla richiesta di quali fossero secondo
il suo punto di vista i motivi per cui prima (alla primaria e alla scuola
secondaria di primo grado) riusciva e poi dopo (alla secondaria di secondo
grado) non riusciva più, Inf5 risponde così:
Beh, sicuramente inﬂuiscono tantissimo le professoresse. Per-
ché mi ricordo che in prima superiore ho avuto una professoressa
che non ci ha fatto fare praticamente nulla, e quindi ovviamente
la professoressa che ci ha preso in seconda e ci ha portati ﬁno
in quinta ha incontrato delle diﬃcoltà. E mi ricordo che in pri-
ma superiore ero andata a ripetizione da un altro professore di
matematica, e questo qua nel giro di tre ore ci aveva spiegato in
modo brillante e comprensivo quello che la nostra professoressa
ci aveva spiegato nel giro di sei mesi in modo incomprensibile.
E... altro... negli anni successivi forse... beh, forse il fatto che a
lezione non contavano tutte le eccezioni di... un argomento ma-
tematico, no? Nel senso magari facevamo, non so, la probabilità,
e a scuola facevamo degli esercizi, e poi per compito ne avevamo
degli altri che però eran ben più diﬃcili di quelli che facevamo
a scuola, e quindi c'era questo gap... che non mi permetteva di
risolvere gli esercizi.
Dunque quello che Inf5 sottolinea è che l'insegnante (secondo il suo punto di
vista) non fornisse gli strumenti necessari per superare il gap tra gli esercizi
visti a lezione e quelli lasciati per casa, si lamenta di questo gap e questa è
una reazione abbastanza comprensibile se si è abituati a richieste costante-
mente di tipo produttivo: dimmi cosa devo fare e come devo farlo.
Se un'insegnante segue un'impostazione diversa, dopo tanti anni che ad uno
studente è stato chiesto solo di riprodurre in matematica, è piuttosto natu-
rale che l'allievo si trovi un po' spiazzato di fronte alla richiesta di risolvere -
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da solo (a casa) - un problema, ovvero una richiesta di una soluzione che non
riconosce come nota e che si senta anche un po' imbrogliato dall'insegnante.
Finora ha dovuto aﬀrontare esercizi tutti uguali dove non conta il meccani-
smo - che va saputo e non inventato (anzi, guai se ti inventi qualcosa) - e
poi ora viene richiesto di risolvere un esercizio del quale l'insegnante non
ha mostrato prima come si fa.
Sembra inoltre che Inf5 associ in realtà il capire con il saper svolgere gli
esercizi (strumentale), non a un capire che potremmo chiamare relazionale
(Skemp, 1976). A conferma di ciò sembra esserci anche il racconto relativo
al professore di ripetizioni che, in poche ore, riesce a chiarire dubbi sul pro-
gramma di 6 mesi.
Comunque al di là delle speciﬁcità delle singole storie, si può notare che
tutte e 3 sono caratterizzate da un ruolo abbastanza centrale dell'insegnante
nel miglioramento del rapporto con la materia (anche se legato ad episodi
puntuali come quello riportato da Inf5 nel passo precedente). Inoltre, benché
tutti e tre i futuri insegnanti non abbiano una percezione di se stessi come
bravi in matematica, comunque per Inf2 e Inf6 il miglioramento quando è
avvenuto è stato abbastanza sensibile: il ruolo dell'insegnante è stato predo-
minante sulla bassa autostima (il racconto di Inf6 da questo punto di vista è
esemplare).
Vi sono poi delle storie di cambiamento che invece seguono se vogliamo
l'evoluzione opposta, ovvero partono con un buon rapporto con la matematica
alla scuola primaria per poi avere un progressivo declino nei successivi livelli
scolari. In queste storie spesso il peggioramento del rapporto è addirittura
identiﬁcato con il peggioramento dei risultati, come si può vedere nel caso di
Inf8:
Ma ﬁno alle elementari, così, tutto abbastanza a posto, sono sem-
pre andata abbastanza bene a scuola, non ho mai avuto problemi;
alle medie tutti No no lei è portata per le materie scientiﬁche,
arrivata all'esame di terza media ho fatto una schifezza pazzesca
a matematica perché non riuscivo a capire niente di quello che
era scritto nell'esame, e... e poi infatti da lì mi ero già segnata
al liceo scientiﬁco, e allo scientiﬁco non è che ho avuto grossi
problemi, però magari avevo... sulle cose di geometria analitica,
così, me la cavavo sul 5 insomma. Nelle altre cose andavo un po'
meglio ma perché a me è sempre stata proprio... la geometria non
m'è mai riuscita, ma proprio perché non le so vedere, le dimo-
strazioni sono cose... insomma, mi facevano abbastanza schifo.
[Inf8]
Invece per Inf7 non c'è questa identiﬁcazione, ma emerge comunque come le
sue diﬃcoltà con la matematica fossero già presenti alla scuola primaria:
Nel periodo della fascia scolastica primaria non ho dei cattivi
ricordi, oltretutto ho dei buoni ricordi perché ho avuto un buon
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maestro, e quindi ha colto quali fossero fondamentalmente le mie
diﬃcoltà nell'apprendimento, nel discorso fondamentalmente più
che altro logico-matematico. Nel corso invece già della scuola
secondaria, sicuramente alcune lacune non erano state colmate
quindi poi è anche diﬃcile perché man mano la diﬃcoltà aumenta
e i concetti diventano più complessi, e lì ho trovato sicuramente
più diﬃcoltà. Il picco più basso è stato al liceo (...) [Inf7]
In particolare, andando ad analizzare quelli che sono i fattori percepiti come
inﬂuenti per questa evoluzione, si evidenzia nuovamente la centralità dell'in-
segnante. Inf7 in particolare attribuisce le proprie diﬃcoltà al fatto che gli
insegnanti non riuscissero a trovare un metodo di spiegazione adatto a lei:
(...) ho avuto un'insegnante che era molto brava fondamental-
mente a spiegare, però probabilmente era più... una spiegazione
forse non consona al livello del liceo (...) e quindi era molto bra-
va nelle nozioni, poi io penso anche che c'è molta diﬀerenza, uno
può essere bravo a sapere le cose ma non è detto che sia bravo
a spiegarle. (...) però anche nel discorso delle ripetizioni, non
sempre mi son trovata delle persone che pur sapendo spiegarmi,
riuscivano a darmi una spiegazione su come si arrivasse a questo
procedimento, quando invece io forse se avessi capito determinati
meccanismi mi sarebbe stato più facile poi dopo riuscire a fare
l'esercizio o a capire. [Inf7]
Osserviamo che (diversamente da Inf5 di cui abbiamo parlato precedentemen-
te) Inf7 sembra far riferimento a un capire legato al perché dei meccanismi
(non riuscivano a darmi una spiegazione su come si arrivasse a questo pro-
cedimento). Questa aspetto riemerge in un passaggio molto signiﬁcativo di
critica ai propri insegnanti:
(...) la diﬃcoltà che io ho avuto e nessuno mi ha... pur forse
percependola, eh, non lo so, è il fatto che per molto tempo io ho
pensato che la matematica in generale fosse tutto molto mnemo-
nico, e probabilmente ero più concentrata nel discorso mnemonico
piuttosto che invece nel discorso di capire, perché, cioè non è un
discorso automatico, no?, la matematica non è automatica, non
c'è un iter che capito quello si può applicar per tutto, no?, quin-
di ecco, non ho mai trovato degli insegnanti, a maggior ragione,
vedendo fondamentalmente le mie lacune e le mie diﬃcoltà, che
cercassero fondamentalmente di farmi capire il perché si arriva a
quello, certe cose sono state date molto per scontato oppure era-
no scontate per gli altri, perché venivano, diciamo, in maniera
meccanica, mentre io non riuscivo però a capire e forse avevo bi-
sogno di spiegazioni ulteriori, o anche altri procedimenti diversi,
cioè non aver sempre quel solito procedimento sequenziale, lineare
per cui si parte da A e bisogna arrivare a B, a volte si può anche
partire da D, provare a passare a B e poi arrivare a C, o viceversa
(...) [Inf7]
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L'insegnante può incidere negativamente anche su quanto viene apprezzata
la matematica, e non solo sul quanto viene capita:
(...) a me come interessi, appunto ho cambiato scuola, ho preso
una facoltà umanistica, cioè quindi già anche a me come inte-
ressi mi piaceva di più altra roba rispetto alla matematica, alle
scienze eccetera. Però è anche vero che con un'insegnante che te
la fa apprezzare di più anche l'apprendimento è migliore, cioè se
è spiegata bene comunque sia il bambino poi apprende meglio e
nutre anche più interesse, a me non è mai stata spiegata come
per dire Uh, wow che bella e quindi a me è sempre stata da fa
schifo. [Inf8]
In altri casi invece il riferimento all'insegnante è meno diretto ma impli-
citamente presente. Ad esempio nel caso di Inf9, che critica il fatto di
aver ricevuto un insegnamento troppo nozionistico alla materia alla scuola
superiore:
Nella scuola superiore ho avuto sia con la matematica che con
la ﬁsica questo approccio troppo mnemonico e poco, diciamo, ra-
gionato, poco critico e questa cosa mi ha portato a non avere una
passione per questa materia, anzi, la odiavo, veramente, perché
era diventata qualcosa solo di mnemonico; io non comprendevo
la sua utilità nella mia vita, esattamente. [Inf9]
O in quello di Inf4, da cui emerge il ruolo del del tempo dell'apprendimen-
to della matematica, ma implicitamente emerge anche un'accusa ad alcuni
insegnanti di non considerare i tempi degli allievi:
Arrivata alle medie, insomma, la mia classe si è trovata questo
professore di matematica che non era molto in grado, e lì è inizia-
to il declino. Tipo, poi, il terzo anno delle medie è venuta un'altra
professoressa che si è dovuta rimboccare le maniche e rifare tutto
quanto da capo, e lì comunque i miglioramenti li ho avuti, però
ho sempre avuto bisogno, anche alle superiori, di un ritmo mol-
to più lento, infatti andavo a ripetizioni, ci mettevo molto tempo
per arrivare al livello richiesto dall'insegnante, dal professore, da
chicchessia. Quindi ci arrivo, però ci metto veramente tanto tan-
to tempo, perché non ho... non ho attivati quei meccanismi, via,
che sembrano tanto semplici... [Inf4]
Come elemento comune a tutte queste storie comunque si può rilevare una
specie di frattura del rapporto con la matematica nel passaggio dalla scuola
primaria alla scuola secondaria: questo problema dei passaggi scolari da un
livello all'altro è un problema abbastanza diﬀuso, ed è perciò diventato un
tema di ricerca importante in Educazione Matematica: il tema delle diﬃcoltà
legate alle transizioni (Di Martino & Maracci, 2009).
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In molti racconti emerge come il re-incontro con la matematica ab-
bia rappresentato un motivo per ripartire (forse anche legato allo stimolo
di frequentare un corso universitario professionalizzante): volenti o nolenti
bisogna rimettersi in gioco con la matematica per andare a fare il mestiere
che vorremmo fare:
(...) in primis per ottenere degli obiettivi, che fosse entrare a
Scienze della Formazione, e prima a Ostetricia, dovevo comun-
que confrontarmi con degli aspetti matematici. Quindi si vede
che lì ha prevalso la voglia fondamentalmente di riuscire a perse-
guire un obiettivo, perché quando io mi metto in testa una cosa
sono abbastanza determinata, quindi lì probabilmente si sbloccano
poi dei meccanismi, quindi dove c'è un maggiore interesse verso
raggiungere un determinato obiettivo, questo mi ha motivato ad
abbassare un po' le difese, a cercare di capire e forse ad liberarmi
un po' quei preconcetti che uno ha, tipo che la matematica è bar-
bosa, che non è per tutti, è diﬃcile da capire, bisogna essere dei
geni, tutte queste cose qua, che uno un po' ha come preconcetti.
[Inf7]
L'incontro con la matematica all'università, non solo permette di mettere in
discussione pregiudizi sulla matematica (come Inf7), ma anche di misurare
di nuovo le proprie competenze e magari di scoprire di averne acquisite:
Tipo ho dovuto aﬀrontare un esame di Astronomia e Astroﬁsica
quest'anno (...) sinceramente non mi sarei mai sognata di studia-
re a Scienze della Formazione Primaria (...) quando l'ho ridato
ora mi si è presentato davanti qualcosa che mi fosse stata presen-
tata in un momento un pochino più di sconforto non l'avrei mai
risolto, quindi torchio idraulico, martinetto idraulico, pressione,
tutte queste cose qui, io ho risolto interamente un problema solo
con lettere, quindi con formule, solo formule, non dovevo usare i
numeri, cosa per me assurda perché se io non ho i numerini da
usare... (...) quindi ho sentito di aver acquisito questa maturità
che adesso mi consente anche di fare determinate cose che prima
non facevo [Inf6]
Concludendo, possiamo dire dunque che benché le storie, come preventivato,
siano molto diverse fra loro, è evidente che gli insegnanti hanno avuto all'in-
terno dell'evoluzione del rapporto con la matematica è sempre enfatizzato, e
a talvolta considerato determinante (come nel caso di Inf6).
La centralità della ﬁgura dell'insegnante è confermata anche dal fatto che ne
emerge l'importanza anche in racconti in cui il rapporto con la matematica
viene descritto come un rapporto complessivamente positivo:
Mah... a me sono sempre interessate le materie letterarie. De-
vo dire che nonostante tutto ho sempre avuto... alle elementari
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un po' meno diciamo, però alle medie e alle superiori due pro-
fessori molto bravi, che quindi hanno contribuito al fatto che mi
interessasse pur non essendo... diciamo... la mia materia (...)
di interesse. (...) Però devo dire che, in tutti e due i casi sono
riusciti a passarmi l'idea, quella che ti dicevo, non della matema-
tica come materia... ma come uno dei modi di vedere il mondo.
[Inf10]
Allora, io sinceramente ho avuto la fortuna di avere un percorso
scolastico dalle elementari in poi molto positivo anche dal punto
di vista della matematica, perché alle elementari avevo un inse-
gnante molto molto in gamba di matematica che mi ha insegnato
tanto tanto anche la precisione (...) mi piaceva di più l'italiano,
quello sì, però non è che avessi l'odio della matematica, non l'ho
mai odiata, anzi, la facevo, come materia, la studiavo senza avere
l'ansia di tutto, assolutamente. Alle medie ho avuto un'altra in-
segnante tosta di matematica, molto molto brava, e lei mi ha dato
le basi per il liceo, cioè mi ha dato praticamente anche conoscenze
che poi al liceo non ho sfruttato, perché lei era un'insegnante che
poi infatti è andata a insegnare alle superiori, molto molto molto
brava, e... faceva già delle lezioni anche molto da liceo scientiﬁco
veramente per essere alle medie, e... anche lì, diciamo, sincera-
mente mi sono sempre trovata bene. (...) anche alle superiori,
mi è sempre piaciuta, è sempre stata una materia che mi è sem-
pre riuscita, perché comunque studiando l'applicavo e mi riusciva
(...) [Inf15]
Su questi due insegnanti è inoltre interessante osservare che benché la situa-
zione sia simile - ovvero raccontano entrambi un rapporto positivo con la
matematica benché preferiscano le materie letterarie - emergono due visioni
un po' diverse dei motivi che hanno reso sereno il rapporto con la matema-
tica. Nel caso di Inf10 infatti questo sembra più legato a una questione di
senso e di una certa idea di utilità della matematica come chiave interpreta-
tiva delle situazioni reali (uno dei modi di vedere il mondo).
Nel caso di Inf15 invece la bravura delle varie insegnanti sembra esser colle-
gata ad un insegnamento molto rigoroso della materia (mi ha insegnato tanto
tanto anche la precisione, un'altra insegnante tosta, faceva già delle lezioni
anche molto da liceo scientiﬁco).
4. Pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ci sono degli aspetti
della loro pratica didattica che riproporrebbe nelle sue future classi? Se sì,
quali?
Su questa domanda la prima osservazione interessante da fare è che gli inse-
gnanti in formazione che abbiamo intervistato si sono sostanzialmente divisi:
la maggior parte degli intervistati parla o di uno dei propri insegnante di
scuola secondaria di secondo grado, oppure non indica un insegnante nello
speciﬁco, bensì approcci all'insegnamento della materia che ritiene condivi-
sibili. Vi sono poi alcuni casi in cui si fa riferimento all'insegnante di scuola
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primaria o secondaria di primo grado, e un paio di casi un cui si fa riferimento
a professori universitari.
Diciamo quindi che si conferma quanto avevamo rilevato nel questionario
cartaceo, ovvero che gli insegnanti che più frequentemente lasciano un segno
positivo nei ricordi dei propri allievi sono gli insegnanti di scuola secondaria
di secondo grado.
Tuttavia è interessante osservare che i due futuri insegnanti che parlano del
proprio insegnante di scuola primaria ne riportano due ricordi particolarmen-
te positivi e vividi. In un caso si sottolinea come aspetto positivo il coinvol-
gimento dei bambini attraverso l'uso dei problemi della loro vita quotidiana
come pretesto per impostare la lezione:
Positivo è stato... diciamo, sì, durante la scuola primaria il mae-
stro, avevo un maestro che... ci faceva fare i problemi in base alle
nostre esperienze, cioè lui entrava in classe e ci chiedeva: Cosa
vi è capitato in questa settimana?... e in base alle nostre risposte
lui poi pensava a dei problemi... e quindi questo era molto inte-
ressante, anche perché comunque cioè tutti noi, cioè anche nella
scuola eravamo tutti più interessati a risolvere il problema, della
serie: Oggi ho perso due... cioè (...) solo due europer dire,
e quindi lui ci diceva: Perché li hai persi?e magari ci faceva
un esempio sul resto, o come andare al supermercato... e quin-
di, diciamo, era molto più interessante. A volte ricreava proprio
le scene, quindi sì, ci ha coinvolti così. Quello lo riproporrei.
[Inf11]
Nell'altro caso, molto interessante e che riportiamo interamente per la mol-
teplicità di aspetti che vengono toccati nella risposta, si fa riferimento ad
un insegnamento di tipo laboratoriale. Dividiamo l'estratto in due parti per
intervallarlo con commenti puntuali a quanto emerso:
Io l'unica cosa fondamentalmente positiva che ricordo... il mio
maestro alle elementari mi ricordo ci aveva molto fatto gioca-
re con l'abaco, ecco, non un abaco presentato, i classici regoli,
ma fondamentalmente l'avevamo costruito noi, con la pasta quin-
di anche lì mi ricordo benissimo unità, decine, centinaia perché
avevamo la pasta, i ditalini, questo qui bianco questo qui rosso...
e anche tutto il discorso delle unità di misura, quindi ettolitri,
decalitri, li avevamo fatti concretamente, cioè avevamo preso dei
misurini, avevamo travasato l'acqua, avevamo fatto noi fonda-
mentalmente tutte le cose graduate, cioè sono cose che ricordo ri-
spetto magari a tante altre cose che invece mi sono rimaste molto
più teoriche, e ancora ad oggi quando magari mi trovo a fare una
trasformazione riesco magari molto più velocemente e in maniera
molto più facile e quasi immediata, rispetto a che se magari devo
fare qualche altro tipo di operazione matematica. [Inf7]
In questo primo estratto della risposta la cosa interessante che si osserva
consiste nel fatto che Inf7 sembra ricordare in modo molto preciso le attività
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fatte durante la scuola primaria, soprattutto gli strumenti costruiti: l'abaco,
le unità di misura.
Inoltre è interessante l'aggettivo immediata che usa per descrivere quelle
operazioni mentali di cambio di unità di misura, che appunto sembra aver
interiorizzato talmente bene da essere quasi naturali per lei, più che con
altre operazioni matematiche. Questo è importante soprattutto perché le
equivalenze in genere sono un argomento ostico per i bambini - come emerge
anche da alcune risposte sull'argomento da evitare del questionario cartaceo
(Un argomento che non mi piacerebbe spiegare ai miei bambini è quello delle
equivalenze, o meglio vorrei trovare un modo per fargliele realmente capire,
Copiappunti88; Le equivalenze, perché ricordo quanto è stato complesso per
me comprenderle, nonostante la mia maestra abbia cercato di spiegarmele in
tutti i modi possibili, Lilly).
La risposta di Inf7 prosegue poi con una riﬂessione personale proprio sul
metodo del proprio insegnante:
E quindi ecco quello che trovo, certo poi ogni cosa c'avrà alcune
sue diﬃcoltà, però questo... cioè trovavo che almeno lì ci fosse
qualche piccola nozione teorica sempre abbinata alla pratica, e
addirittura in alcuni casi - molto meno magari rispetto a quello
che si fa adesso - addirittura si partiva proprio dalla cosa pratica
e quindi poi si costruiva quella che era la nozione piuttosto che
la deﬁnizione partendo proprio dalla cosa pratica, quindi lui non
diceva assolutamente nulla, non c'era un'introduzione, ci si arri-
vava diciamo grado per grado e usciva direttamente da noi, quindi
veniva tirato fuori dai bambini, poi giustamente aggiustato, deﬁ-
nito, raﬃnato poi quando voleva... diciamo proprio riquadrare,
deﬁnire una cosa, però non c'era un'introduzione. [Inf7]
Quindi la caratteristica che accomuna gli insegnanti citati da Inf11 e Inf7
è proprio il riferimento al concreto, al costruire strumenti e conoscenze dal
basso: in un caso, il riferimento a situazioni concrete sembra più un pretesto
per coinvolgere gli allievi, mentre nell'altro caso l'esperienza pratica talvolta
è proprio il germe da cui nasce poi la costruzione dei concetti e la formaliz-
zazione della teoria matematica.
Nel caso di Inf7 inoltre sembra anche molto signiﬁcativo il fatto che la nozio-
ne piuttosto che la deﬁnizione... usciva direttamente da noi, quindi veniva
tirato fuori dai bambini, ovvero appunto la costruzione dei concetti da bas-
so (in cui è presumibile che l'insegnante agisse come moderatore esperto di
questa costruzione, oltre che da progettatore di attvità signiﬁcative). Questo
aspetto è signiﬁcativo - come vedremo - anche per gli insegnanti in servizio, e
le parole di Inf7 sull'insicurezza e la stabilità della conoscenza costruita rap-
presentano sicuramente un punto a favore di questo tipo di pratica didattica.
Sugli insegnanti a cui si fa più spesso riferimento, quelli di scuola seconda-
ria di secondo grado, c'è più varietà sui lati positivi riconosciuti della pratica
didattica dell'insegnante:
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 La chiarezza dell'insegnante su voti, compiti e spiegazioni (Al liceo,
una delle due al biennio era molto severa, molto rigida (...) poi ho
capito che, non solo per quanto riguarda la matematica ma in generale
per l'insegnamento, la chiarezza delle regole per lo studio, per i voti, per
i compiti, è una cosa necessaria e anche utile per gli alunni, Inf13);
 La capacità di trasmettere il valore umano della matematica, il suo
essere prodotto del pensiero umano:
(...) li accomuna (l'insegnante delle scuola secondaria in-
feriore e superiore) una grande passione per la storia delle
discipline scientiﬁche, quindi anche un raccontarti la mate-
matica non come un monolite in cui buttarsi o da cui essere
riempito, ma come pensiero.. pensiero umano, e quindi sto-
ricamente evoluto, di cui via via seguirne... le evoluzioni.
Questi sono entrambi, ed è la cosa che mi ha fatto via via
appassionare e non perdere anche la... la voglia di seguirla.
[Inf10]
 L'attenzione a chi è in diﬃcoltà:
(...) la mia professoressa delle superiori chiamava anche
me che ero una delle poche, insieme ad altri due, sﬁgati che
non riuscivano in matematica, però ci chiamava, spesso e
volentieri, ancora più degli altri, alla lavagna non per inter-
rogazione o che, però per esercitazione, ti mettevi lì, e lei
ti osservava eccetera e anche qualcuno se magari vedeva che
aveva un atteggiamento di menefreghismo, o che sbuﬀava,
cioè, gli dava contro e gli diceva Tutti devono avere le stes-
se opportunità, c'è chi è più capace e chi meno, comunque
ora tocca a loro, ascoltate, come loro ascoltano quando fate
le dimostrazioni voi, avete qualcosa da...quindi cioè molto
importante penso sia molto importante l'atteggiamento che
uno ha, cioè non solo nella matematica e in generale nelle
spiegazioni, ma anche nel rapporto con il bambino. Quindi,
devi incoraggiare, devi esser positivo. [Inf4]
Della risposta di Inf4 in particolare è anche interessante il riferimento ﬁnale
al motivare (devi incoraggiare, devi esser positivo), al condividere con l'al-
lievo che si crede in lui, ricorda molto le considerazioni che abbiamo fatto in
merito alle parole di Inf6 (pag. 58).
In alcuni casi ci sono esempi di approcci particolari, quali la scelta a vol-
te di coinvolgere i più bravi nell'aiutare chi rimane indietro((...) la mia
professoressa della scuole medie ci faceva, tra virgolette, tutorare i compa-
gni: quando c'erano esercizi, chi ﬁniva per prima andava ad aiutare chi in
genere aveva più diﬃcoltà (...) E questa era una cosa che serviva molto sia
per chi era più bravo perché comunque dover esplicitare i ragionamenti è uti-
le, sia per chi aveva più diﬃcoltà perché avere un compagno che ti spiega i
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passaggi (...) si accetta meglio rispetto all'intervento dell'insegnante, Inf12).
Delle interviste in cui, più che su un insegnante speciﬁco, il focus è su
generici approcci didattici considerati positivi è particolarmente interessante
la riﬂessione di Inf1, che fa delle considerazioni sulla necessità di abituare i
bambini a una certa ﬂessibilità - tema che abbiamo già toccato quando è
emerso come la mancanza di ﬂessibilità dei bambini sia un grosso limite:
Sicuramente questa.. questa ﬂessibilità, che ho vissuto in parte
solamente poi in terza media e in parte alle superiori, che poi in
realtà mi ha aiutato tantissimo ad essere più... cioè, più prepa-
rata davanti a molteplici situazioni, e quindi anche in un futu-
ro presentare ai bambini, agli alunni comunque anche situazioni
derivate dal.. dal momento e che non sono programmate. [Inf1]
Inf1 confronta il suo percorso scolastico, molto scandito e organizzato, con il
percorso scolastico della sorella, meno rigido, ma che secondo l'intervistata
ha fornito alla sorella la capacità di aﬀrontare le situazioni problematiche con
più scioltezza:
(...) il mio percorso di studi è stato molto lineare, molto pro-
grammato, molto seguito, molto tutto, e quindi io nella... nel
mio programma andavo tranquilla e procedevo... negli apprendi-
menti uno di seguito all'altro, mentre vedo anche solo che mia
sorella ha avuto un percorso molto più travagliato, piuttosto che
in alcuni momenti hanno anche fatto delle iniziative ben poco at-
tinenti all'ambito scolastico, ma che in realtà ha permesso a lei
ma anche a tanti di quelli della sua classe di essere più ﬂessibili,
e quindi di poter applicare questa ﬂessibilità anche nelle situazio-
ni... in altre situazioni, cosa che invece per me era tutto molto
più lineare. Cioè se devo... cioè, i pro e i contro, perché eﬀettiva-
mente io su tante cose ho una preparazione più completa, perché
ho aﬀrontato tutti gli argomenti nel minimo dettaglio, e avendo-
li studiati bene me li ricordo molto bene, però nel momento in
cui mi si pone una situazione problema, che va al di fuori della
regolarità, io mi trovo spaesata, mentre invece lei con la sua ﬂes-
sibilità, con la sua... cioè, col fatto che hanno sempre aﬀrontato
cose per cui dovevano aﬀrontarle ogni volta in modo diverso, la
vedo più pronta, più preparata, e più reattiva anche a... a delle
situazioni diverse. [Inf1]
Di questo estratto dell'intervista ci sembra molto signiﬁcativa la critica che
Inf1 rivolge al metodo di insegnamento lineare (che tra l'altro riconduce
alla sua insegnante di scuola primaria: quello che ho notato è che la mia
insegnante delle elementari, che era molto brava, però sicuramente molto...
neanche troppo all'antica, però aveva un metodo assodato, e continuava con
quel metodo, e... non so come dire... non c'erano mai delle cose improvvi-
sate, era sempre tutto programmato).
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5. Sempre pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ci sono in-
vece degli aspetti della loro pratica didattica che eviterebbe assolutamente di
riproporre?
Per quanto riguarda questa domanda, la situazione è stata molto più netta
rispetto alla domanda precedente: in questo caso chi ha indicato uno dei
propri insegnanti ha scelto o un insegnante della scuola secondaria di secondo
grado o della scuola primaria.
Il riferimento alla scuola primaria può sembrare naturale visto che si chiede
cosa farebbero/non farebbero dei futuri insegnanti di primaria. Però appare
interessante come la scuola primaria sia più ricorrente rispetto a quello da
non fare piuttosto che a quello da riproporre.
Per quanto riguarda gli insegnanti di scuola primaria, che è il livello scolare
che ci interessa maggiormente all'interno di questo lavoro, particolarmente
interessanti sono le storie di Inf13 e Inf5:
Allora, mi è capitato di fare il tirocinio dell'università nella mia
vecchia scuola primaria, e casualmente - dovevo andare in una
prima - e casualmente ho trovato la mia vecchia insegnante di
matematica, proprio quella di matematica che faceva ancora ma-
tematica, che all'epoca mi era piaciuta molto come insegnante,
mi piacevano le attività che ci faceva fare, però ho visto... ho
avuto un ﬂashback di quello che facevo io... 10-15 anni prima?!
Identico, identico. Al che ho detto No, mai, io questo non voglio
mai farlo!. Cioè, ti dico, esempio, erano in prima quindi faceva-
no gli insiemi, insieme delle farfalline, insiemi del... e lei usava
dei timbrini: usava ancora i timbrini, usava sempre gli stessi tim-
brini, per dirti, cioè usava sempre lo stesso materiale e gli stessi
esercizi proposti in maniera meccanica; infatti, non so se per que-
sto motivo o per altro, ma era stanca, non ce la faceva più, era
molto stressata da questa cosa, abbastanza esaurita. Quindi io ho
detto No, io questo non voglio mai farlo: mi terrò... archivierò
il mio materiale e di anno in anno, di ciclo in ciclo, quello che mi
capiterà, ma riproporlo palesemente identico no, non voglio farlo,
assolutamente no. [Inf13]
Il caso di Inf13 è un caso molto particolare perché è l'insegnante accomuna
la dimensione passata del ricordo, e la dimensione presente. Ciò permette a
Inf13 di fare un confronto tra quel che ricorda di positivo del metodo didatti-
co della propria insegnante (all'epoca mi era piaciuta molto come insegnante)
e la critica dell'immobilismo (archivierò il mio materiale e di anno in anno...
ma riproporlo palesemente identico no, non voglio farlo).
Un altro aspetto particolare che emerge dalle parole di Inf13 è che la ripetiti-
vità del materiale proposto dall'insegnante sembra riﬂettersi nella ripetitività
degli esercizi. Non solo: gli esercizi sono gli stessi esercizi proposti in maniera
meccanica, quindi Inf13 lega la ripetitività della pratica didattica alla mec-
canicità dell'esercizio, forse ripensando anche criticamente il giudizio che
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aveva dato da bambina (all'epoca mi era piaciuta molto come insegnante).
È possibile in eﬀetti che proprio l'impostazione meccanica degli esercizi - e
della materia, da quello che le parole di Inf13 lasciano intuire - abbia portato
a una organizzazione sistematica del programma e delle attività da svolge-
re, in quanto se l'obiettivo dell'insegnamento della matematica (nella visione
dell'insegnante) è quello di insegnare delle procedure prestabilite non c'è mo-
tivo di introdurre esercizi o materiale nuovo.
È singolare anche il fatto che Inf13 sottolinei il fatto che l'insegnante era
molto stressata da questa cosa, abbastanza esaurita: questa è forse l'unica
intervista dove emerge l'aspetto emotivo dell'insegnante indicato in relazione
con la matematica, aspetto in questo caso decisamente negativo.
Un altro aspetto interessante è il riferimento al contenuto matematico (gli
insiemi) e all'approccio ad esso: torneremo nei capitoli successivi sulle parole
di Inf13 relative a questo.
L'altra intervista, con focus sull'insegnante di scuola elementare è l'inter-
vista di Inf5, che come abbiamo già avuto modo di constatare nella domanda
precedente, ha un ricordo veramente poco positivo della propria insegnante
di scuola primaria. Riportiamo un estratto della sbobinatura dell'intervista
corredato dagli interventi miei come intervistatrice12, perché in questo caso
il dialogo riteniamo che in questo caso sia particolarmente signiﬁcativo:
Inf3: Soprattutto, per rispondere a questa domanda devo pensare
un po' di più alla mia insegnante della primaria, no?, e... è stata
una delle peggiori insegnanti che io abbia mai avuto, per... ad
esempio, per farci imparare le tabelline, utilizzavamo una tavolet-
ta con... ad esempio, che ne so, 2×2... cioè, 2×1, 2, e quindi
dovevamo andare col ﬁlo sul chiodino del 2, aspetta... te lo faccio
vedere, perché è più facile a farsi che a dirsi.
Ecco, questa è la famosa... è stato uno dei miei incubi delle ele-
mentari. In pratica noi abbiamo imparato... vedi? Allora... ci
sono...
S: Hai i chiodini con i numeri, mi pare di vedere...
Inf5: Esatto. Qua c'è lo zero, sei, ﬁno a nove. [L'intervistata
mostra un orologio come quello che riportiamo in ﬁgura 2.2]
Inf5: Noi imparavamo le tabelline facendo, ad esempio, 2×1, 2,
e allora andavamo a mettere il ﬁlo sul 2, 2×2, 4 e allora mette-
vamo il ﬁlo sul 4. 2×3, 6, e mettevamo il ﬁlo sul 6, e alla ﬁne
veniva... ad esempio in questo caso viene un pentagono, no?, con
la tabellina del 2. E quindi, noi abbiamo imparato le tabelline così
in pratica.
12Riportiamo precedute da S le mie domande come intervistatrice.
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Figura 2.2: Disco di cartoncino mostrato da Inf5: i punti accanto ai numeri rappresen-
tano dei chiodini, la linea rossa rappresenta il ﬁlo tirato dai bambini per rappresentare
1×2=2, quella verde il ﬁlo tirato per rappresentare 2×2=4.
S: Ok... per la tabellina del 2 può anche aver senso, ma per la
tabellina del 9?
Inf5: Eh, infatti... praticamente ﬁno al quarto anno siamo arri-
vati solo ﬁno alla tabellina del 6 tipo. Fortunatamente in quin-
ta elementare questa maestra se n'è andata, e ne abbiamo avuta
un'altra che ci ha portato ﬁno alla tabellina del 12, sennò io ades-
so sarei ancora ferma alla tabellina del 7, dell'8.
S: No, è carina come cosa, però mi sembra, ecco, che dopo la
tabellina del 5 non vedi più niente. Cioè... intuitivamente la vedi
molto poco la tabellina... va be', comunque, ok.
Inf5: E altre cose... oppure mi ricordo che facevamo delle ﬁla-
strocche con le tabelline, però... robe senza senso. Altre cose...
lei era anche l'insegnante di ginnastica, e nelle ore di ginnastica
appunto facevamo degli esercizi ripetendo le tabelline... altre co-
se...
S: Ma era la maestra unica oppure era semplicemente lei che in-
segnava due materie così diverse tra di loro?
Inf5: No era lei che insegnava matematica, religione e ginnastica.
E... altri esempi... ci penso un attimo... Ad esempio il primo
approccio alla geometria era stato prendere un album enorme e
ci diceva Immaginate di avere una matita in mano, chiudete gli
occhi e cercate di tracciare una linea dritta, e poi aprite gli occhi
e tiratela sul foglio. Questo era stato il primo approccio alla geo-
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metria. Oppure Fate una linea.. a onde... queste cose qua.
S: Mi sembra un po' strano perché non capisco tirarla a occhi
chiusi e a occhi aperti quale diﬀerenza doveva fare... per voi...
Inf5: Ah non ne ho idea.
S: Ah, ok, nel senso, anche per voi non era una cosa chiara... non
aveva un motivo particolare...
Inf5: No. Assolutamente no.
Il caso di Inf5 dunque è particolare perché l'insegnante di cui si parla sembra
aver provato a realizzare una didattica pratica ma con risultati - almeno
valutando il ricordo che ha lasciato all'intervistata - abbastanza disastrosi.
Quello che sembra dare veramente fastidio a Inf5 sembra essere il non capire
il senso delle varie attività, il fatto che non fosse condiviso con gli allievi ,
come si evince bene anche da un altro passaggio dell'intervista:
Delle elementari altre cose che non mi son piaciute, ad esempio
il fatto che questa maestra qua tendeva a romanzare un po' tutto
quanto, ad esempio... per presentarci l'addizione ci aveva pre-
sentato la storia del nanetto Sabbiolino eccetera... e tendevamo
molto a rimanere su questi nanetti Sabbiolino, Smemorino, ecce-
tera e perdevamo troppo tempo a... per tutto questo contorno, con
tutte queste ﬁabe, così... non aveva tanto senso, cioè un po' va
bene, ok... catturi l'attenzione degli alunni eccetera, però dopo un
po' i nanetti li abbandoni, cioè una volta che hanno capito l'addi-
zione basta. Invece lei continuava a portarceli avanti 'sti nanetti
per tutti e 4 gli anni... (...) Cioè, riassumendo, se sarò mai inse-
gnante di matematica non prenderò a modello le mie insegnanti.
[Inf5]
In particolare l'intervista di Inf5 può mettere in crisi un po' le certezze di
quegli insegnanti in formazione - e come vedremo, anche di insegnanti in ser-
vizio - convinti che l'esperienza pratica, il gioco, per presentare o per trattare
gli argomenti in classe sia garanzia di comprensione e motivazione al fare ma-
tematica. Emerge in maniera molto chiara come Inf5 abbia vissuto male le
ore di matematica quando era bambina, nonostante vi fossero molte attività
come la costruzione e l'uso di strumenti didattici, e attività pratiche (si può
ipotizzare che le tabelline in palestra forse avrebbero dovuto essere un gioco,
nella mente dell'insegnante), o ﬁabe utilizzate per introdurre un argomento.
Sembra dunque che anche per queste metodologie didattiche si debba ben
studiare in quale modo utilizzarle ai ﬁni di un apprendimento eﬀettivo.
Osserviamo anche come l'ultima frase di Inf5 dell'estratto riportato esprima
un riﬁuto di prendere a modello tutte le proprie insegnanti, benché di fatto
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abbia raccontato episodi relativi ad una soltanto di esse - cosa che può far
pensare che l'esempio negativo dell'insegnante di scuola primaria abbia poi
causato un riﬁuto di ogni tentativo di emulazione di tutti i docenti incontrati
durante il percorso scolastico.
Delle altre interviste, ve ne sono 5 che fanno riferimento ad insegnanti
di scuola di secondo grado, mentre i restanti fanno riferimento a pratiche
didattiche generali. Nei casi in cui si indica un insegnante di scuola secondaria
di secondo grado, solitamente si critica un approccio gesso e lavagna in cui
il professore scrive solo le formule e non presta attenzione alla spiegazione
verbale o alla comunicazione con gli allievi:
Avevo, sempre al liceo (...) un altro professore che tendeva ad es-
sere abbastanza chiuso e a fare spiegazioni mentre era rivolto alla
lavagna. Diciamo che non gli piaceva stare al centro dell'atten-
zione, quindi per lui la spiegazione era quella scritta alla lavagna,
quello che scriveva alla lavagna era la spiegazione di quello che
bisognava imparare, di quello che bisognava fare per risolvere un
esercizio o un problema. Mentre aveva, trovo, grandi diﬃcoltà
ad esplicitare i vari passaggi, e anche a comunicare con la classe,
però penso fosse un problema del suo carattere. (...) Poi questo
suo non comunicare non invogliava i compagni... cioè non invo-
gliava nessuno a studiare quello che spiegava, anzi cercavano tutti
di rimandare (...) [Inf12]
(...) ci è capitato l'ultimo anno un insegnante che era un ri-
cercatore di ﬁsica... e il suo modo di spiegare la matematica era
solo, diciamo, tanti segni assurdi sulla lavagna; arrivava anche
a scrivere sulla parete perché non aveva spazio suﬃciente sulla
lavagna, e quindi questo sì, diciamo, non lo farei.. perché lui
scriveva tante per ogni..., tante formule, però non ci faceva ca-
pire eﬀettivamente... il perché scriveva quelle cose; una piccola
dimostrazione, no, non ce la faceva. E quindi questo non... piut-
tosto eviterei di spiegare determinate cose, ma prima spiegherei
il signiﬁcato di quelle formule, prima di proporle così.. agli stu-
denti. E quindi sì, questo aspetto eviterei proprio di... diciamo,
prenderlo in considerazione. [Inf11]
Da questi due estratti emerge la diﬃdenza verso l'ermeticità dell'insegnante
di matematica avanzato: è come se l'insegnante parlasse - anzi, scrivesse
- un'altra lingua, senza aver fornito agli studenti il dizionario per la tradu-
zione, ma pretendendo che essi capiscano - e talvolta interloquendo solo con
la lavagna. Un altro tratto molto comune degli insegnanti di matematica
che emerge, come vedremo, anche dal questionario on-line è la mancanza di
voglia o di capacità di esplicitare i passaggi e di chiarire i dubbi degli studen-
ti: in entrambi i casi che abbiamo riportato viene sottolineato questo aspetto.
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6. Al pensiero di insegnare matematica che emozione prova?
Le risposte a questa domanda sono state abbastanza convergenti, in parti-
colare su due aspetti dominanti. Una parte degli insegnanti in formazione
ha indicato emozioni negative come agitazione, preoccupazione, imbarazzo,
paura:
Sarei agitata. Sei lì per la prima volta che dici Oddio, non sono
mai stata un genio in matematica ora la devo insegnare. [Inf4]
La verità è che ho paura. So che comunque sarei sicuramente...
dal mio punto di vista - io sono molto obiettiva - sarei molto meno
preparata, anche se li ho dati gli esami, sono andati molto bene;
però sento dentro di me una carenza, sia al livello contenutistico
che metodologico, ma soprattutto contenutistico, perché proprio
mi manca un pezzo di cultura che io ho appreso in maniera, sì,
meccanica, senza... senza ragionare. Quindi.. non saprei nean-
che come proporla al meglio a.. a comunque un bambino (...) di
scuola elementare. [Inf9]
Un altro gruppo di intervistati invece ha indicato emozioni positive, come
felicità, voglia di mettersi in gioco, tranquillità:
Sarei tanto felice, perché è qualcosa che mi riesce più di altro,
anche perché vedo la gioia quando il bambino dice: Ma come è
semplice! Non è così complicato come avevo paura io!, capito?,
e questo, quando tu vedi che questi bambini riescono a capire le
cose, ti dà una soddisfazione immensa. [Inf3]
Inﬁne vi sono un paio di casi dove l'emozione è ambivalente:
Molto emozionata, molto eccitata a questa idea, e allo stesso tem-
po un po' spaventata, nel senso che non avendo mai insegnato a
una classe o con un bambino o.. facendo sostegno, non avrei ov-
viamente la tranquillità che può avere uno con l'esperienza, però
diciamo che prevalgono le emozioni positive, quindi se mi dicessi
Domani vai a sostituire un'insegnante per... queste materie, più
o meno, sarei un attimo lì... Oddio domani cosa gli faccio fare,
chi sono, come sono però sarei molto contenta di farlo. [Inf13]
(...) mi sono immaginata in un contesto scolastico, però.. una
materia nello speciﬁco no. Cioè più che altro la materia, perché
adoro la biologia, quindi materie scientiﬁche sì, però proprio la
matematica non lo so, perché un po' mi spaventa, non è facile
insegnare matematica, ecco. Cioè... sarebbe interessante però...
magari la vedo più diﬃcile come materia rispetto che... magari
insegnare italiano... ha un linguaggio tutto particolare, quindi
bisogna partire da zero, questo un po' mi spaventa. Però... sì
lo farei, sarebbe una nuova sﬁda, quindi, diciamo, ci proverei.
[Inf11]
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È una sﬁda, una scommessa, perché.. forse fare l'insegnante
di matematica è uno dei mestieri più diﬃcili al mondo che ci
sia. Perché, non so... la matematica è la bestia nera di molti
studenti. E quindi sicuramente beh sì di scommessa (...) Cioè,
non so esattamente se scommessa sia un emozione... mettersi in
gioco. [Inf5]
Si può osservare che le emozioni espresse sembrano dipendere da un senso di
eﬃcacia/preparazione in matematica: le emozioni positive sembrano essere
legate ad una percezione di eﬃcacia, mentre le emozioni negative sembrano
esser legate ad una convinzione di essere scarsamente preparati. Chi esprime
emozioni ambivalenti sembra esser combattuto su cosa abbia più peso tra
la percezione della propria preparazione personale e la diﬃcoltà della mate-
matica, ma non emerge ovviamente nessun vincitore sicuro e quindi talvolta
esprimono le emozioni contrastanti (emozionata e spaventata), altre volte
non riescono ad esprimere un'emozione (scommessa di Inf5, che lo dice
esplicitamente).
È naturale dunque che nello sviluppo di quasi tutte le interviste (a pre-
scindere che le emozioni esplicitate siano positive, negative o ambivalenti)
emergano altri riferimenti ad emozioni susseguenti alla necessità di conside-
rare il bilancio di cui sopra, e dunque insicurezza, preoccupazione e senso di
responsabilità:
(...) sarei un po' più insicura rispetto alle altre materie, ma
forse anche per il fatto che a me le materie umanistiche sono
sempre piaciute, da quando ho iniziato la scuola ﬁno a ora, quin-
di mi sento più... cioè, anche per il mio interesse personale, le
padroneggio o mi sento più sicura. [Inf13]
Per me insegnare matematica sarebbe comunque un mettersi al-
la prova in ogni momento, perché non è... cosa che invece non
lo sarebbe per esempio per insegnare italiano, perché sono sicura
che le conoscenze di italiano sono sicura di averle acquisite, in-
teriorizzate, mentre quelle di matematica (...) credo che sarei un
attimo più in diﬃcoltà. Poi, mi documenterei, farei in modo di..
però una lezione di matematica credo che dovrei prepararla il tri-
plo rispetto un'altra lezione per fare in modo di essere competente,
veramente competente.(...) forse è più proprio l'ambito matema-
tico che mi lascia un pochino più... (...) indifesa. Sì, esatto,
più indifesa. E la relativa preparazione didattica, nel senso... il
trovare le strategie diﬀerenti per spiegare la matematica... cioè,
non lo so... il pensiero mi lascia un pochino più di diﬃcoltà, per-
ché dico Già grazie se l'ho capita con una, ﬁguriamoci trovarne
altre, però sicuramente le troverei, quindi... E anche trovare la
miglior strategia per insegnare matematica, che secondo me non
è scontato. [Inf1]
È una bella responsabilità, sì... che deriva da quello che ti ho
detto: sapendo quello che ho vissuto io, cioè, per me è come una
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missione far sì che altri non lo vivano, e quindi che provino se non
amore, se non altro... interesse. Perché alla ﬁne poi è quello...
se uno riesce a far nascere l'interesse, non è importante che io
non sappia fare gli integrali. (...) Anche perché soprattutto nella
scuola elementare no, non penso che serva il matematico, serve
più uno che ti motiva. [Inf2]
Notevole è anche il commento di Inf1: Già grazie se l'ho capita con una, ﬁgu-
riamoci trovarne altre, che collega le diﬃcoltà dell'intervistata da studentessa
con le diﬃcoltà come docente, ovvero quella di trovare metodi di spiegazione
alternativi. Non solo: è interessante osservare che il fatto di aver capito un
concetto non sembra una acquisizione assoluta - per cui la comprensione
del concetto permette poi di utilizzare e vedere il concetto stesso sotto altre
forme - ma una cosa legata al metodo di presentazione iniziale (se l'ho capita
con una), come se il fatto di cambiare o di dover trovare un nuovo metodo di
presentazione dell'argomento implicasse un nuovo processo di comprensione
dell'argomento stesso. Questo aspetto sembra particolarmente importante se
si osserva che molti insegnanti in formazione indicano nella domanda 6 del
questionario cartaceo proprio degli argomenti per cui conoscono già diversi
metodi di spiegazione che funzionano, e sui quali quindi probabilmente sen-
tono di avere sicurezza.
Sull'estratto di Inf2 invece ritroviamo un altro punto che era emerso sem-
pre dall'analisi del punto 6 del questionario cartaceo - e che ritroveremo fra
gli aspetti che emergono maggiormente nel questionario on-line per gli in-
segnanti in servizio che presenteremo successivamente - ovvero l'importanza
dell'atteggiamento e dell'interesse che l'insegnante trasmette ai propri allievi,
che sembra essere un aspetto molto importante della pratica didattica per gli
insegnanti (in formazione e in servizio). Non solo: è interessante come dalle
parole di Inf2 emerga con forza il desiderio di riscattarsi (per me è come una
missione far sì che altri non lo vivano), e quanto sottolinei l'importanza
di trasmettere agli allievi emozioni positive (provino se non amore, se non
altro... interesse (...) se uno riesce a far nascere l'interesse (...) serve più
uno che ti motiva), in linea con quanto abbiamo avuto modo di commentare
precedentemente.
7. Si immagini di dove spiegare un argomento di matematica in classe: quale
argomento sceglierebbe? Perché?
Questa domanda, ha prodotto molti argomenti come risposte: fra questi i
più indicati sono i problemi o il problem solving e le operazioni aritmeti-
che13. Speciﬁchiamo comunque che delle operazioni aritmetiche soltanto un
insegnante fa riferimento alle operazioni nel loro complesso: negli altri casi
si fa riferimento alle moltiplicazioni e - sorprendentemente - alla divisione:
13Tra gli altri argomenti che emergono, sono presenti le frazioni, la statistica, i rag-
gruppamenti in base 10, le tabelline, il calcolo mentale, sistemi di misura, equivalenze,
spesa-ricavo-guadagno e le formule per il calcolo della aree delle ﬁgure geometriche.
77
Considerando che ieri abbiamo fatto l'esame proprio di aritme-
tica, spiegherei le divisioni, ecco. Perché, diciamo, le abbiamo
aﬀrontate... è stato un argomento che ho studiato particolar-
mente... diciamo, ho approfondito anche personalmente perché
mi interessava, poi utilizzerei una tecnica che abbiamo studiato
proprio all'università, che è un algoritmo, diciamo, della divisio-
ne canadese, che ha un tipo di impostazione diﬀerente rispetto a
quella tradizionale, e penso che attraverso quel tipo di algoritmo
i bambini capirebbero di più. [Inf11]
Nel caso di Inf1 dunque, la scelta è legata ad aspetti più recenti del suo per-
corso formativo.
Per quanto riguarda le altre motivazioni proposte ritroviamo altre già emerse
nell'analisi della domanda 6 del questionario cartaceo, quali particolari mo-
tivi metodologici (come per esempio in Inf11 che abbiamo appena citato),
argomenti ritenuti diﬃcili per i bambini o che sono stati problematici in pas-
sato per l'intervistato - con lo scopo di renderli più semplici ai bambini e
comunque per evitare le esperienze subite in prima persona - oppure che
secondo l'intervistato necessiterebbero di una presentazione più approfondita
e giustiﬁcata (Inf8, che sceglie come argomento le tabelline: Ma allora, a
me non dispiacciono le tabelline. Nel senso, non mi piace quando vengono
imparate a memoria (...) perché te devi capire il perché viene fatto così (...)
insomma è tutto un ragionamento che forse sarebbe carino da aﬀrontare in
una classe, spiegargli il perché è così.).
In generale però, fra i motivi per cui gli intervistati scelgono un determi-
nato argomento, si osserva che prevale la necessità di trovare argomenti che
possano essere collegati con situazioni reali e concrete:
 (...) l'argomento è i raggruppamenti in base 10, o comunque
in base 5, fatti con la pasta, che è una cosa che mi ha fatto di-
vertire tantissimo, perché tu dai la possibilità ai bambini di
lavorare con qualcosa di quotidiano, come appunto, la pa-
sta piuttosto che le cannucce - abbiamo utilizzato anche (quelle)
- o elementi colorati, un po' più accattivanti, quindi sicuramen-
te spiegherei questo argomento che mi è rimasto molto impresso.
(...) Sinceramente io vedo... vedo ancora nelle scuole di qui un
approccio troppo astratto per l'età che hanno. (...) A me
è capitato personalmente di spiegare il valore posizionale con la
cioccolata, abbiamo fatto i raggruppamenti, 10 quadratini di cioc-
colata... e poi alla ﬁne ci siamo mangiati la cioccolata, per dirti,
c'è anche il premio per il bambino, perché poi alla ﬁne sono bam-
bini di 6, 7 anni, 8 anni... hanno anche bisogno di giocare,
di manipolare la realtà; avranno tempo per l'astrazione,
avranno tempo per lo studio teorico. [Inf9]
Ma io penso che... cioè quando si pensa all'argomento tabelline,
oppure geometria, quindi area, perimetro, queste cose qui, si trova
più facilmente un appiglio a qualcosa che nella realtà
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serve. Quindi, siccome tutto deve partire dall'esperienza, allora
mi appiglio di più con le tabelline o con che so un becker, quindi
con un cilindro tarato, o il perimetro di un giardino, ecco lì so
dove... so come fare per. Invece in altri argomenti mi trovo un
po' più spaesato. [Inf2]
Questi due estratti in particolare mostrano che pur essendo la concretezza
una necessità molto sentita - come già abbiamo avuto modo di osservare per
esempio nell'intervista di Inf1 - è collegata a due aspetti diversi: Inf9 cerca
il concreto perché ritiene che ne abbiano bisogno i bambini, tanto è vero che
per esempio il valore posizionale che lei nomina è un argomento abbastanza
astratto, che non riguarda di per sé oggetti reali. Il concreto in questo caso
è un mezzo per insegnare al bambino un concetto, che può essere avulso dal
mondo reale. Emerge dall'estratto quasi una teoria pedagogica, all'interno
della quale il concreto è un aspetto necessario per trattare la matematica in
un certo livello scolare, ovvero la primaria.
Inf2 invece fa riferimento al concreto per mostrare l'utilità della matematica.
Inoltre sembra emergere una sua preferenza per argomenti per cui si sente in
grado di trovare facilmente questi appigli con la realtà.
Altre risposte fanno riferimento al reale sottolineando l'utilità dell'argomento
scelto, ma in questo caso sembra trasparire anche l'aspetto formativo di un
approccio alle cose, ai problemi, alle informazioni di tipo matematico:
Statistica mi è piaciuto abbastanza come argomento (...) forse la
statistica è un argomento che non tutte le insegnanti aﬀrontano
alla primaria, comunque sicuramente basta aprire una Repubbli-
ca, una Stampa, ci si trovano un sacco di graﬁci, e saperli analiz-
zare senza cadere nel tranello del giornalista, saperli analizzare
con obiettività, cercando le criticità, cercando i limiti dei graﬁci
eccetera, è importantissimo per capire quello che succede intorno
a noi. [Inf5]
 (...) grazie ai problemi si ha una connessione con la realtà che
è molto utile, soprattutto quando ci sono degli argomenti parti-
colarmente diﬃcili. Perché... vedevo anche nei miei compagni,
nella ragazza che seguo adesso (a ripetizioni), che a volte c'è un
po' il senso del... l'idea che Va bene, io studio queste cose perché
devo, hanno una motivazione intrinseca e non estrinseca, quindi
studio queste cose perché devo e non perché mi servono, perché di
fatto queste... lo studio di funzioni non mi servirà mai, perché...
questo argomento è assolutamente inutile, però devo farlo perché
fa parte del programma. E secondo me... è negativa quest'idea
che... e quindi attraverso i problemi uno riesce a... dare un'uti-
lità, cioè, a far vedere l'utilità della matematica, appunto, che è
utile anche nella realtà. [Inf12]
In questo caso il riferimento al reale sembra assumere anche un ruolo mo-
tivazionale, come è ben espresso dalle parole di Inf12: è infatti abbastanza
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comune fra gli studenti - soprattutto per quanto riguarda la matematica -
pensare che lo studio delle materie scolastiche sia uno studio ﬁne a se stesso,
che non ha collegamenti con la vita quotidiana individuale. Inf12 introduce
l'aspetto formativo di aﬀrontare i problemi. Tale argomento è scelto da
pochi altri, ma sono interessanti le motivazioni della scelta, che fanno riferi-
mento sempre ad aspetti profondi.
Inf6 invece sottolinea come l'aﬀrontare problemi abbia una valenza formativa
trasversale:
Mi piacciono tanto i problemi. I problemi proprio sono una cosa
che mi piacerebbe spiegare, proprio nel senso di... come posso
dire... fare proprio la spiegazione graduale di un problema, cioè
leggere il testo, capire il testo, forse sembro un pochino letteraria
in questo momento, però l'importanza di capire quello che si sta
andando a fare, ecco, e il problema credo che sia qualcosa che
unisca tante discipline. Anche se si vuole limitare il problema alla
matematica, in realtà il problema è un qualcosa che racchiude un
pochino tutto. [Inf6]
Mentre Inf15 si soﬀerma sull'importanza dei problemi nel percorso formativo
del bambino. Fa cenno anche delle possibili conseguenze emotive di mancanze
relative all'approccio al problema:
Il problema, secondo me, i problemi in matematica, logica ecce-
tera secondo me sono importanti da far fare ai bambini, più che
altro per capire anche che nella matematica, come nella vita, non
c'è solamente un modo per svolgerli, perché tante volte uno... io
ho visto fare anche nel corso dei tirocini in classe, tanti approc-
ci della matematica che erano improntati sul far fare l'esercizio,
e a quell'esercizio doveva essere risposto in quel modo perché la
soluzione è quella, e il voto viene messo in base alla soluzione, al
risultato ﬁnale, chiaramente, no? E questa è una cosa che secon-
do me danneggia nella matematica, perché poi il processo che c'è
per arrivare a quel risultato non viene nemmeno valutato. Inve-
ce, è vero che il risultato è quello importante, ok? Però va visto
anche il procedimento (...) Quindi secondo me i problemi sono un
argomento molto delicato, che poi determinano anche lo svi-
luppo mentale, il ragionamento anche dei bimbi, perché se uno
è abituato, nella matematica ma anche in tutti gli altri argomen-
ti, a ragionare in quel modo, perché... e avere l'ansia che quello
che conta è la ﬁne, secondo me è... nasce un... nasce appunto
il terrore della matematica, e quindi è lì che nasce il conﬂitto.
[Inf15]
In particolare, è interessante come Inf15 faccia riferimento proprio alla va-
lutazione come causa scatenante per l'atteggiamento negativo nei confronti
della matematica, tra l'altro sottolineando l'importanza di considerare i pro-
cessi e non i prodotti.
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8. Se invece potesse scegliere di non spiegare un argomento, quale eviterebbe?
Perché?
Su questa domanda notiamo che, al di là dei particolari argomenti scelti14,
molti dei quali non rientrano tra quelli presentati a livello di scuola primaria,
la maggioranza degli intervistati fa riferimento ad argomenti su cui ha avuto
dei problemi nell'esperienza da studente.
In particolare riguardo alla geometria Inf8 racconta di aver avuto problemi
con l'argomento alle superiori:
 (...) non sono mai riuscita a capire come dovevano essere ri-
solte determinate dimostrazioni, cioè perché devi dire che è così.
Cioè, lo vedo, boh, basta, ho capito, è così, non c'è bisogno della
dimostrazione, capito?, era quello, magari io sennò le ﬁgure che
non riuscivo a vederle bene... [Inf8]
Questa risposta è interessante perché quello della necessità di dover dimo-
strare fatti intuitivi della geometria è un problema abbastanza comune15: a
volte (come appunto avviene per Inf8) quello che lo studente non comprende
è il motivo per cui sia necessario dimostrare qualcosa che si vede, cosa che
ovviamente poi causa problemi nello studio della geometria del liceo scienti-
ﬁco (a cui Inf8 si riferisce).
È interessante osservare tuttavia che la geometria viene indicata da una
sola persona e la divisione da nessuno, nonostante nel questionario cartaceo,
alla medesima domanda, questi risultassero i due argomenti indicati con più
frequenza.
Solo in due casi invece vengono indicati non degli argomenti ma delle meto-
dologie di spiegazione: in particolare, Inf3 critica l'uso dei regoli per trattare
l'aritmetica di base ((...)non ci sono cose che non vorrei fare, però per esem-
pio ho visto un'altra cosa che non mi è piaciuta: insegnare i numeri con i
regoli colorati (...) non puoi associare un colore a un numero. Cioè per me è
sbagliato associare numeri e colori), mentre Inf5 critica la trattazione delle
frazioni con il cosiddetto graﬁco a torta e la trattazione della geometria
come un insieme di formule( (...) però spesso soprattutto alle elementari
la geometria viene insegnata come se fosse solo un insieme di formule, di
ﬁgure, e basta. (...) sicuramente non userei il graﬁco a torta per spiegare le
frazioni, perché come ci ha detto la nostra professoressa di didattica, il graﬁco
a torta è un graﬁco nato appositamente per spiegare le frazioni proprie, però
quelle improprie e apparenti non vanno bene per questo graﬁco., Inf6).
14Come tipologie di argomenti sono stati indicati: le radici, il calcolo letterale, le equiva-
lenze, l'algebra, la geometria, lo studio di funzione, le percentuali, probabilità e statistica,
e il cosiddetto orologio (che sarebbe una primissima trattazione di aritmetica modulare
in Z12).
15Talmente comune che qualche anno fa il comico Luttazzi ci fece uno sketch in cui
sosteneva che la geometria è inutile e che è inutilmente complicata. In particolare alle
proposte di dimostrazione replicava Ci credo, mi ﬁdo.
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9. Quali diﬃcoltà, se ci sono, pensa di poter incontrare nell'insegnare mate-
matica alla scuola primaria?
L'analisi delle risposte a questa domanda ha fatto emergere diversi aspetti,
spesso tra loro intrecciati. Emerge comunque in generale una certa atten-
zione per il bambino. Infatti uno degli aspetti riscontrati è ad esempio la
preoccupazione di non lasciare indietro i bambini in diﬃcoltà:
Se viene preparata bene (la lezione) non ci dovrebbero essere dei
problemi, però, se è preparata bene, poi se un bambino non riesce
proprio a capire magari ci fermiamo un attimo e insistiamo di
più su un determinato argomento, secondo me è anche questo lo
sbaglio di tanti insegnanti adesso, cioè che se la maggior parte
dei bambini non hanno capito ci si ferma e si rispiega, si cerca di
far capire con altri metodi, se su 20 bambini 5 non hanno capito,
il problema è dei 5 bambini quindi io vado avanti. Secondo me
ora c'è tanto questa cosa, cioè ora, anche quando andavo a scuola
io c'era tanto questa cosa, non ho mai visto insegnanti fermarsi
perché il bambino è indietro, se uno lo fa va be' vuol dire che il
problema è del bambino e non è un problema mio, ma se anche un
bambino solo non riesce a capire il problema è anche tuo. [Inf8]
Un altra diﬃcoltà che emerge da alcune interviste riguarda un aspetto piutto-
sto delicato, ovvero quello di riuscire a stimolare tutti i bambini a raggiungere
certi obiettivi, senza però trascurare le loro speciﬁche capacità:
(...) ovvio che quando tu entri in una classe ci sono capacità e
livelli diversi, quindi sicuramente c'è quello più magari sveglio,
più capace ma un po' per predisposizione un po' per capacità sue,
comunque, innate, che magari può essere fondamentalmente un
pochino di più avanti agli altri, quindi bisogna cercare di adot-
tare un livello che sia accessibile a tutti in modo tale che chi è
fondamentalmente più avanti non si senta annoiato, e quindi poi
può anche diventare poi un elemento di disturbo per gli altri, e
anche chi ha delle diﬃcoltà che possa comunque stare al passo
con gli altri, questa secondo me è la diﬃcoltà maggiore. Cercare
di uniformare il livello, ma con uniformare il livello intendo non
a svantaggio di nessuno, non è che chi è più bravino deve calare
di livello o chi magari ha più diﬃcoltà bisogna abbassare l'asticel-
la in modo tale che sembra tutto regolare, vada tutto bene, credo
che bisogna pretendere dai bambini, perché dai bambini bisogna
pretendere, perché sono convinta che poi danno tanto, e quindi lì
bisogna trovare le strategie giuste a seconda del contesto classe.
[Inf7]
In particolare, dall'obiettivo dell'insegnante di non lasciare indietro nessuno
e di stimolare il bambino ad arrivare a determinati target, segue anche la
presenza di un'altra diﬃcoltà - una tra le più frequenti - che è quella di
riuscire a capire le diﬃcoltà dell'allievo:
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Mah, forse capire bene se... cioè, riuscire a percepire bene... il
riscontro dei bambini. Perché non avendo questa grande espe-
rienza, questa grande familiarità con la matematica, magari non
riuscirei a rendermi conto di cosa loro eﬀettivamente riescono a
capire bene, o... cioè, magari arriverei al primo compito e mi ri-
troverei con dei voti che per me non corrisponderebbero in teoria
alla realtà, o quello che magari io ho visto in classe, questo un
po' magari mi... di primo acchitto direi questo. [Inf4]
Dalla risposta di Inf4 emerge anche un aspetto meno ricorrente, ma che per
noi è importante osservare: quello della valutazione - che è un tema molto
attuale e anche molto discusso tra chi si occupa di Educazione Matematica,
ma anche di educazione in generale - e quello dell'inesperienza. A questo
proposito è interessante un altro commento di Inf4:
(...) magari nello spiegare, appunto, non avendo così tanta di-
mestichezza... probabilmente i primi tempi seguirei molto il libro,
comunque quello che ho studiato sarei un po' più... come si di-
ce... più lineare, magari non avrei quell'elasticità nell'inventarmi
magari, nel ricreare un nuovo tipo di spiegazione. (...) Cioè, non
è quello che mi piacerebbe fare, però... penso io, non avendo
esperienza, non avendo familiarità o competenza, anche, perché
alla ﬁne... uno dice Io vado sul sicuro, tra virgolette, quindi
mi metto... inizio con la forma classica e vedo che risposta c'è,
poi magari col tempo uno, con l'esperienza, prendendo anche più
conﬁdenza, inizia lì ad allargarsi. Però così di primo... quindi
insomma così. [Inf4]
Le parole di Inf4 confermano un'ipotesi di ricerca importante: un'insegnante
che non si senta sicuro della propria preparazione sulla materia tende ad aﬃ-
darsi al libro di testo. Questa ipotesi ci ha suggerito in sede di progettazione
di questo lavoro di approfondire lo studio eﬀettuato sulle convinzioni, sulle
conoscenze ed emozioni degli insegnanti, con uno studio preliminare sui libri
di testo, che verrà esposto nel quarto ed ultimo capitolo del presente lavoro.
Un altra diﬃcoltà che si riscontra, incentrata sull'allievo, è quella di stimolare
l'interesse (fosse una lezione di italiano magari puoi accattivare la loro at-
tenzione con... un testo interessante e divertente; invece con la matematica è
tutto un po' diverso... cioè, devi trovare qualcosa di interessante e divertente
con... cioè, sempre però parlando della matematica, non è semplice quanto
un.. un libro, o comunque un argomento, diciamo, di letteratura italiana o
anche di inglese, Inf11).
Alcuni intervistati inoltre sottolineano di nuovo la diﬃcoltà, ma anche l'im-
portanza, di promuovere un capire relazionale e non strumentale:
Mah, di diﬃcoltà sicuramente immagino di incontrarne dal pun-
to... secondo me dal punto di vista logico... e anche lì, credo
che... il problema sia proprio... cercare di capire un meccanismo,
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e non di interiorizzarlo in maniera mnemonica proprio perché in
particolare non tutti, eh, ma i bambini sono molto bravi a ricor-
darsi le cose da imparare, però molto lo fanno in maniera mne-
monica, infatti poi quando tu cambi un po' le regole del gioco,
cambi gli schemi, di solito quando sono magari piccoli ma anche
all'inizio delle elementari vanno un po' in palla perché hanno an-
cora tutto questo modo di pensare così, cioè diﬃcilmente riescono
ad avere la capacità di cambiamento dello schema, quindi sicu-
ramente quello è un aspetto su cui fondamentalmente lavorare,
il fatto che non tutto per forza procede in una maniera lineare
ma il risultato si può ottenere comunque lo stesso. Questo trovo
fondamentalmente che sia un problema. [Inf7]
Le diﬃcoltà che invece ritroviamo in comune con quanto emerso nella prima
domanda dell'intervista invece sono ancora una volta quelle relative al saper
spiegare e trasporre in modo semplice le proprie conoscenze:
Tornando un po' sul fatto che nell'insegnamento della matema-
tica mi sento meno sicura che con le altre (materie), avrei dei
dubbi sicuramente sulla chiarezza e sull'eﬃcacia delle mie spie-
gazioni, quindi su quanto siano chiare, comprensibili dai bambini.
Sì, quella potrebbe essere la cosa che mi crea dei dubbi, delle emo-
zioni di questo tipo, delle incertezze di questo tipo... perché tanto
quanto con le materie di tipo letterario è più facile ritornare, ripe-
tere, cose così, con la matematica ho l'impressione che una volta
fatta una spiegazione da te, delle indicazioni per svolgere degli
esercizi o che, oltre a non essere stati chiari, appunto, se non so-
no stati chiari, avrei paura, avrei il dubbio che siano compresi in
maniera non corretta, e quindi creare delle misconcezioni e degli
errori che causo io alla ﬁne.. [Inf13]
(...) il riuscire a collegare le conoscenze, tutto il bagaglio che
uno ha, cioè, le conoscenze che uno ha dalle superiori ﬁno all'u-
niversità, anche dal punto di vista della matematica, riuscire poi
a stare in classe con magari 20, 25 ragazzi, bambini, uno diverso
dall'altro, e riuscire ad accedere a quella conoscenza, trasportarla
in maniera accessibile, e poi trasmetterla e farla imparare ai bam-
bini, quindi questi passaggi sono passaggi delicati che purtroppo
non ci insegna nessuno. [Inf15]
Notiamo come la percezione di diﬃcoltà è legata alla percezione di non essere
particolarmente preparati sui contenuti, oppure alla percezione delle diﬃcol-
tà metodologiche a spiegare contenuti diﬃcili. Sarebbe interessante indagare
quando e quanto i due aspetti siano legati. A questo proposito, osserviamo
che in molte interviste emerge l'insoddisfazione dei futuri insegnanti sul pro-
prio percorso formativo professionalizzante. Molti infatti si lamentano che
all'interno del corso di studi di Scienze della Formazione non venga riservata
la dovuta attenzione agli aspetti didattici ed in particolare a quelli inerenti
84
la matematica:
Devo dire che due esami di Didattica della Matematica a Scienze
della Formazione a Firenze non mi hanno aiutato per niente. (...)
sono molto incentrati sulle conoscenze di base matematiche che,
per carità, sono fondamentali, e ci vogliono, cioè senza... senza
quelle non c'è verso d'insegnar niente, però... un po' di porsi
il problema seriamente... didattico, insomma, porsi il problema
didattico in modo serio è necessario. [Inf10]
(...) ti dico che a Scienze della Formazione non insegnano a
insegnare matematica: questa è una delle mie più profonde delu-
sioni che ho avuto dalla seconda università, dove mi ero immagi-
nato ben altro, e invece siamo noi che siamo messi sotto torchio
per vedere se sappiamo fare gli integrali, oppure le dimostrazioni
euclidee, ma come insegnare a un bimbo che che ha dei problemi
non ce lo dice nessuno. (...) Dentro tanti di noi di Scienze della
Formazione questo contrasto con la matematica è forte e... l'il-
lusione che noi s'aveva, la speranza che noi s'aveva, era proprio
questa, che ci dessero dei mezzi per farla, e invece non succe-
de assolutamente niente (...) dove l'unica cosa che dovevo fare
era dimostrare una teoria euclidea con il quinto postulato e le
proposizioni, e poi nella seconda parte sapere come gli egiziani
calcolavano questo e quell'altro, no?, però i riferimenti alla peda-
gogia, ai bambini, all'infanzia, non c'era assolutamente niente...
questo io... i compiti di matematica che ho fatto all'università,
io ho fatto tre esami, su tre esami non c'è stato un professore
che abbia nominato un bimbo, e allora secondo me il problema è
molto serio. [Inf2]
Secondo me una cosa che sarebbe importante aﬀrontare davvero
anche nei corsi universitari, che almeno qui da noi non c'è, poi
non so da te, è un po' l'approccio proprio iniziale con la classe
prima, perché secondo me... date... cioè, date certe premesse
all'inizio e dati certi fondamenti, diventa molto più semplice ac-
quisire poi... proseguire nello studio. E quindi questo secondo me
c'è poco questa preparazione, ed è la parte che mi spaventa un po'
di più. Sì perché secondo me se ho acquisito bene quelli allora poi
posso... posso più facilmente anche.. quelli sono veramente assi-
milati, ben integrati, diventa più semplice spiegare anche il resto.
Però mi rendo conto che nessuno, almeno da noi, nessuno ci sta
spiegando come entrare in prima elementare e spiegargli questo.
Cioè sì, gli abbiamo fatto tipo i numeri, così, abbiamo fatto la
quantità (...) però non l'ho trovato così dettagliato, così speciﬁco,
come lo desidererei. [Inf1]
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2.1.3 Il questionario di approfondimento
Il presente questionario on-line è stato pensato con l'intento di approfondire
su una base più ampia di insegnanti in formazione le particolari tematiche
che siamo andati ad indagare nelle interviste dirette. Anche in questo caso,
come per il questionario cartaceo e per le interviste, presentiamo l'analisi
delle risposte raccolte su 44 questionari relativamente ad ogni domanda, per
trarre poi delle conclusioni globali.
1. Ha mai avuto esperienze di insegnamento di matematica con i bambini?
Questa domanda è rivolta a evidenziare se gli insegnanti in formazione che
compongono il nostro campione avessero già avuto qualche esperienza di in-
segnamento della matematica, in modo da interpretare le risposte seguenti
anche in relazione a questa informazione.
A diﬀerenza di quasi tutte le altre domande, fatta eccezione per la domanda
numero 2, la presente è una domanda a risposta chiusa con scelta Sì/No,
come abbiamo speciﬁcato e motivato nel capitolo iniziale sulla metodologia.
I risultati sono stati che su 44 risposte, ben 33 (il 75%) sono aﬀermative,
mentre le altre 11 sono negative. Quindi la maggior parte degli insegnanti in
formazione che hanno risposto al questionario on-line hanno avuto già modo
di insegnare un po' matematica, e questo è interessante perché ci oﬀre un
campione in cui la situazione è opposta rispetto a quella che abbiamo riscon-
trato per quanto riguarda il questionario cartaceo (ricordiamo che in quel
caso circa il 69% degli insegnanti in formazione aﬀerma di non aver svolto
ﬁnora alcuna attività di insegnamento).
2. Se sì, di che tipo?
La domanda in oggetto è volta a completare la domanda precedente, e ha lo
scopo di speciﬁcare quale sia il tipo di attività più frequentemente praticata
dagli insegnanti in formazione che hanno partecipato alla compilazione di
questo questionario.
Anche questa domanda è in forma chiusa a riposta singola con scelta tirocinio
/ ripetizioni / aiuto con i compiti a casa / altro.
Diversamente da quanto ottenuto nell'analisi della domanda numero 3 del
questionario cartaceo (in cui avevamo ottenuto che 37 futuri insegnanti su
67 aﬀermano di aver svolto attività di ripetizioni) e anche dalle interviste
(dove su 15 intervistati 13 aﬀermano di aver svolto attività di ripetizioni),
nelle risposte a questa domanda emerge una maggioranza di attività quali
l'aiuto ai bambini con i compiti per casa (indicato in 13 risposte) e il tirocinio
(indicato in 12 risposte), mentre le ripetizioni sono meno frequenti (indicato
in 6 risposte): anche da questo punto di vista il presente campione ci oﬀre
uno spaccato diverso sulla situazione degli insegnanti in formazione.
3. Ha incontrato delle diﬃcoltà in questo tipo di attività? Se sì, quale in
particolare?
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La presente domanda ha come obiettivo di evidenziare quali problematiche
siano state riscontrate dagli insegnanti in formazione nello svolgere le attività
di insegnamento indicate, al ﬁne di confrontare i risultati di questa domanda
con l'analisi della domanda 3 del questionario cartaceo.
Nelle risposte raccolte la maggior parte di questi futuri insegnanti esprime
diﬃcoltà perlopiù relative all'attività di spiegazione (indicata in 5 risposte)
e alla propria preparazione personale (indicata in 5 risposte), anche se poi è
interessante analizzare nello speciﬁco le singole risposte.
Ad esempio sui problemi relativi alla spiegazione If1216 evidenzia diﬃcoltà
relative ad un argomento particolare: Nello spiegare i problemi in parti-
colare quelli con la divisione, mentre If7 parla di diﬃcoltà nel giustiﬁcare
alcune procedure: Diﬃcoltà nello spiegare a bambini che si approcciano per
le prime volte alla matematica meccanismi ormai appresi e consolidati per
cui è diﬃcile risalire al meccanismo che risulta naturale. Altre risposte in-
vece fanno riferimento ad un aspetto ancora diverso, ovvero alla necessità di
rendere più semplice il linguaggio da utilizzare, in quanto quello matematico
spesso risulta troppo astratto per i bambini:
Ho trovato diﬃcoltà nella spiegazione della sottrazione in una
classe di prima primaria. È stato complicato riuscire a spiegare
in parole povere il procedimento, in quanto in termini astratti
non riuscivo a farmi capire. Sono riuscita ad aiutare i bambini
nella comprensione solo con esempi pratici ed utilizzando le parole
metto/tolgo. [If14]
In particolare, in questa risposta troviamo un riferimento ad un approccio
molto comune quando si riscontrano problemi nella spiegazione di un argo-
mento, ovvero quello di aggirare la diﬃcoltà fornendo delle parole-chiave,
che si richiede solitamente di associare un algoritmo o una procedura (per
esempio, tolgo → sottrazione, in tutto → addizione). Appare anche come
in questo caso If14 non sia consapevole di aver solo aggirato la diﬃcoltà dei
bambini (parla di aiutare i bambini nella comprensione, e non di aggirare la
diﬃcoltà ricorrendo ad un espediente).
Per quanto riguarda la preparazione personale è interessante osservare che
solo in un caso si fa riferimento proprio alla preparazione della lezione, mentre
negli altri si fa riferimento quasi sempre a problematiche di tipo strumenta-
le, quali la conoscenza di deﬁnizioni e terminologia speciﬁca, la memoria di
formule e procedure risolutive e l'abilità di calcolo:
Quando la mia insegnante mi chiedeva di seguire alcuni alunni,
avevo io stessa diﬃcoltà soprattutto a eseguire i calcoli per vedere
se quelli fatti dagli alunni erano esatti. [If41]
16Dato che il presente questionario è in forma completamente anonima abbiamo attri-
buito a ciascun partecipante un nickname arbitrario ma che lo identiﬁca univocamente,
della forma `If' seguito da un numero progressivo da 1 a 44.
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Non ho incontrato molte diﬃcoltà, se non la mia principale diﬃ-
coltà che ho sempre riscontrato anche come studente che apprende
matematica: lentezza nel calcolo mentale. Nella mia esperienza
come insegnante, durante tirocinio e ripetizioni capitava che l'a-
lunno fosse più rapido di me nel compiere i calcoli mentali. Oltre
ciò non ho incontrato grandi diﬃcoltà. [If29]
È particolare il fatto che nessuno abbia riscontrato problematiche di tipo teo-
rico. Questo può esser dovuto sia al fatto che le attività a cui ci si riferisce
siano collegate soltanto a bambini di scuola elementare, per cui si può pensare
che come conoscenze a livello teorico i futuri insegnanti si sentano più sicuri,
oppure che l'attività svolta sia stata collegata ad argomenti di tipo piuttosto
strumentale (i.e. operazioni, espressioni) che quindi hanno meno implicazioni
teoriche rispetto ad altri argomenti. Ancora, è possibile che questi insegnan-
ti in formazione non siano consapevoli degli aspetti teorici sottostanti i vari
argomenti, e che non considerino signiﬁcativo (e talvolta nemmeno sensato),
chiedersi il perché certe procedure funzionino.
In altre risposte, in accordo con quanto abbiamo già trovato nell'analisi
della domanda 3 del questionario cartaceo (cap.2, sez. 2.1.1, pag. 17), trovia-
mo poi riferimenti a diﬃcoltà relative alla metodologia, indicate in 3 risposte
(Nel trovare un metodo eﬃcace per farlo comprendere ai bambini nel minor
tempo possibile, If34). Vi sono poi alcune risposte dove si risponde in modo
negativo o si aﬀerma di non aver incontrato nessuna diﬃcoltà particolare Un
aspetto interessante che emerge è relativo alla diﬃcoltà di subentrare ad un
altro insegnante o sovrapporsi ad esso. Questa consapevolezza è piuttosto
importante perché potrebbe indurre una riﬂessione sull'importanza di edu-
care i bambini ad una certa ﬂessibilità (contrariamente a quello che di solito
accade):
Con la mia sorella più piccola, aiutandola a fare i compiti di ma-
tematica, ho trovato a volte diﬃcoltà a spiegarle degli argomenti
(per esempio le divisioni con il divisore a più cifre) perché non tro-
vavo un modo così semplice e soprattutto simile all'insegnamento
della sua maestra e quindi lei, abituata alle parole dell'insegnan-
te, non si ﬁdava della mia spiegazione, perché diversa dal solito.
[If20]
Questo aspetto è particolarmente importante perché, come emerge dalle in-
terviste degli insegnanti in formazione, spesso ci si aﬃda all'inizio a colleghi
più esperti, mentre avere senso critico e non aﬃdarsi incondizionatamente
a volte può essere decisivo. Inoltre, questa consapevolezza può portare ad
un'analisi critica di metodi/approcci altrui:
Molte volte ci trovo confusione, nel senso che la maestra spiega
in un modo e quello deve essere il procedimento per l'esecuzio-
ne del calcolo/problema ecc. in realtà il bambino non si ritrova in
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quel metodo e presenta confusione. Credo di aver visto alcuni me-
todi o impostazioni del calcolo assurdi, ricordo di aver seguito un
bambino in alcuni esercizi in cui doveva semplicemente incolon-
nare le cifre e sommare. Il fatto è che la maestra faceva cambiare
colore per ogni cifra!! Tipo h=verde; da=rosso; u=blu... risultato
un'enorme confusione. [If38]
Questo aspetto della rigidità dei bambini (legata a rigidità delle metodo-
logie che sono proposte loro) in alcune metodologie è interessante perché
solleva una certa contraddizione: da un lato troviamo insegnanti che propon-
gono algoritmi risolutivi rigidi (anche riguardo ad aspetti puramente formali);
dall'altra si desidererebbe che i bambini fossero ﬂessibili e che si prestassero
a ragionamenti di tipo alternativo.
Vi sono poi problematiche, che emergono meno frequentemente dalle risposte,
ma che erano già emerse nel questionario cartaceo, come la sempliﬁcazione
di concetti complessi e la comprensione dei problemi dell'allievo, mentre co-
me problematiche nuove emergono la diﬃcoltà dello stimolare l'interesse e il
ragionamento degli allievi (Non credo. le uniche diﬃcoltà che potrei incon-
trare sono legate all'interesse e alla capacità di ragionamento che i bambini
devono sviluppare, ma credo che ciò riguardi qualsiasi insegnamento, If11),
il rispetto dei tempi di assimilazione dei contenuti ((...) Insegnare è sempre
diﬃcile, perché bisogna tener conto del gruppo di individui che ci si trova
di fronte e soprattutto bisogna tener conto che ogni bambino ha un diﬀerente
tempo di apprendimento; non tutti sono uguali, If24), e la comprensione del-
le lacune eﬀettivamente necessarie da recuperare per introdurre il bambino
ad un argomento nuovo (Spesso nell'aﬀrontare compiti complessi (esempio
spiegare le frazioni o le potenze) si scopre che non sono chiari i concetti che
vi sono alla base, come quelli di moltiplicazione e divisione. Spesso risulta
diﬃcile recuperare tutte le informazioni necessarie in una volta per permet-
tere allo studente di eseguire il compito, If42).
Si confermano dunque i risultati della domanda 3 del questionario carta-
ceo.
4. Come descriverebbe con un aggettivo il suo attuale rapporto con la mate-
matica?
Questa domanda ha come obiettivo la caratterizzazione del proprio rapporto
con la matematica con un aggettivo, in modo analogo a quanto visto nella
prima domanda del questionario cartaceo.
I termini proposti sono stati in tutto 30, e di questi si osserva che due non
sono aggettivi bensì sostantivi: attrazione e curiosità. Benché dunque gli
aggettivi riscontrati non fossero molti, è interessante osservare che si possono
individuare diverse tipologie di aggettivo:
 Aggettivi che indicano un cambiamento del rapporto con la matematica
(migliorato, ripensato);
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 Aggettivi che caratterizzano la visione della matematica secondo chi
risponde (euristico, strategico);
 Aggettivi relativi alla propria volontà di fare matematica, volontà che
può nascere dall'individuo (motivato) oppure può nascere in risposta a
richieste esterne (necessario).
Alcuni dei termini sopra riportati, la cui interpretazione non è chiara se ci
si basa sul solo aggettivo, sono stati interpretati in funzione della domanda
successiva del questionario, che richiede l'esplicitazione di come il rapporto
sia cambiato nel tempo. Come esempio, consideriamo If6, che sceglie come
aggettivo promettente e nella domanda successiva risponde:
Avevo un buon rapporto con la matematica ai tempi della scuo-
la primaria e secondaria di I grado, foss'anche solo perché non
mi generava particolari diﬃcoltà. Dopo i primi anni di Liceo
Scientiﬁco, professori non adeguati e le diﬃcoltà insorte (tanto
da rivolgermi ad un aiuto esterno), è iniziata una fase di odio,
culminata nel colpo di grazia di un esame universitario mai so-
stenuto per resa. Ho riscoperto il piacere della disciplina grazie
agli esami di Scienze della Formazione Primaria e non vedo l'ora
di poter sperimentare gli approcci più innovativi con i miei futuri
alunni.
Alla luce di queste informazioni, abbiamo scelto di interpretare l'aggettivo
promettente come aggettivo caratterizzante il rapporto con la matematica
allo stato attuale, che quindi assume una connotazione positiva.
Anche l'aggettivo necessario, scelto da If43, si prestava a più interpretazioni,
ma andando a leggere la risposta alla domanda seguente si può dedurre che
ha una connotazione negativa: If43 ha accettato la matematica solo perché
non può farne a meno:
Ho avuto pessime esperienze alle elementari a riguardo. Di per
sé la materia non mi ha mai entusiasmato, ma nemmeno fatto
schifo. Me la ritrovo ovunque, per cui ho imparato a servirmene.
Invece If10 descrive il proprio rapporto con la matematica con l'aggettivo
spento e alla domanda successiva risponde: Con la ﬁne delle superiori la
matematica è stata un po' abbandonata perché ho sempre e solo utilizzato
quella elementare, da cui si può dedurre che spento indichi lo status attuale
del rapporto con la matematica, ovvero il fatto che tale rapporto è in un
certo senso inesistente.
Gli altri aggettivi riscontrati sono tutti aggettivi che esprimono una qualità
del rapporto, e facendo riferimento alla suddivisione fra aggettivi positivi e
negativi proposta nella prima domanda del questionario cartaceo - ovvero
parliamo di aggettivi positivi se indicano qualità positive quali la capacità di
attirare l'interesse (stimolante, accattivante) o di generare emozioni piacevoli
(piacevole, divertente), oppure aggettivi che descrivono caratteristiche auspi-
cabili (bella, buono); aggettivi negativi se indicano qualità quali la capacità
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di generare emozioni spiacevoli (insicura, imbarazzante, ansiogena) o sono
aggettivi dispregiativi in senso generico (brutto, cattivo, pessimo) - abbia-
mo riscontrato la presenza di 11 aggettivi positivi17, contro 6 soli aggettivi
negativi e 2 aggettivi che rimandano a rapporti altalenanti o ambivalenti -
ambivalente, altalenante.
Sugli aggettivi positivi si può osservare che tutti quelli indicati nelle risposte
sono di intensità media (sereno, piacevole, buono, positivo) o alta (ottimo,
aﬀascinante, divertente, intrigante, passionale), dunque l'aspetto che emer-
ge da questa analisi è una maggioranza di termini con connotazioni di tipo
abbastanza positivo.
5. Questo rapporto è cambiato nel tempo? Se sì, in che modo?
Questa domanda vuole permettere di raccontare i cambiamenti del proprio
rapporto con la matematica degli insegnanti in formazione avvenuti nel corso
del tempo, in modo da indentiﬁcarne anche le cause percepite.
Eﬀettuando sulle risposte un primo tipo di analisi, ﬁnalizzata alla classiﬁca-
zione del tipo di storia del rapporto, è emerso che diversamente da quanto
riscontrato per gli aggettivi - dove i soggetti che hanno indicato aggettivi
positivi sono la maggioranza - nelle storie ci sono tre tendenze predominanti:
 le storie in cui vi è un rapporto positivo che non è cambiato nel tempo
(13 risposte);
 le storie di rapporti di tipo alti e bassi (12 risposte);
 le storie di rapporti che sono migliorati nel corso del tempo (12 rispo-
ste).
Nelle rimanenti risposte invece vi è soltanto un caso di storia di un rapporto
negativo che non è cambiato nel tempo; altre 3 sono storie di peggioramento
del rapporto con la materia, e una storia rimanda ad un rapporto di tipo
ambivalente stabile nel tempo (Sono sempre stata brava in matematica al
punto che, al termine della scuola superiore il mio docente mi consigliò di
intraprendere gli studi scientiﬁci. Però mi annoiavo tanto a fare i compiti di
matematica... Di fatto questo rapporto di amore/odio non è mai cambiato!!,
If35).
È interessante dunque capire quale tipo di storia abbiano avuto gli insegnan-
ti in formazione che nella domanda precedente avevano descritto il proprio
rapporto con la matematica con un aggettivo positivo: facendo un'analisi
incrociata con l'aggettivo fornito in risposta alla prima domanda, emerge che
fra coloro che hanno risposto con un aggettivo positivo la maggior parte ha
avuto un rapporto positivo senza cambiamenti (sono le 13 risposte indicate
nel primo punto della lista poco sopra) e nei rimanenti casi o si è avuto un
17Due aggettivi, abbastanza piacevole e abbastanza positivo, non sono compresi in que-
sti 11 perché li abbiamo considerati come varianti degli aggettivi piacevole e positivo
rispettivamente, che erano già presenti fra gli aggettivi positivi individuati.
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rapporto di tipo alti e bassi (6 risposte) o un rapporto che è andato miglio-
rando (6 risposte).
Se si considera poi che i casi in cui chi ha risposto alla prima domanda con uno
dei termini (attrazione, curiosità, migliorato, ripensato, motivato) riporta in
questa domanda storie di miglioramento del rapporto con la matematica, si
può concludere che la maggior parte di questi futuri insegnanti hanno avuto
o un rapporto positivo che non è cambiato nel tempo, oppure un rapporto
che ha subito dei cambiamenti ma che ha condotto allo stato attuale a un
rapporto di tipo positivo.
Essendo la maggior parte delle storie narrate nelle risposte storie di cam-
biamento, è interessante andare a esaminare quali siano state le cause di tali
cambiamenti. Leggendo le risposte con questa lente, è emerso che l'insegnan-
te è la causa di cambiamento più frequente sia per i cambiamenti in negativo
(indicato in 5 risposte) sia per i cambiamenti in positivo (indicato in 5 rispo-
ste), anche se tra i motivi di cambiamento in positivo è ricorrente anche la
frequenza all'università (indicato in 5 risposte).
Emerge dunque l'importanza dell'università e del frequentare dei corsi di ma-
tematica diversi, anche centrati sul ripensamento didattico (seppur il tema
di come dovrebbero essere i corsi di matematica nel corso di laurea di Scienze
della Formazione sia molto sentito dai futuri insegnanti e anche controverso,
come abbiamo visto anche nelle interviste) come momento di riparazione del
rapporto con la materia (Per me la matematica era un tabù. Il primo corso
di laurea lo avevo scelto in base al fatto che non ci fosse nessun esame con i
numeri (a parte le date). Le attività svolte durante il corso universitario mi
hanno permesso di vedere questa disciplina sotto nuova luce, If17).
Osserviamo comunque osservare che al di là di come si sceglie di caratterizza-
re il proprio rapporto con la matematica, le storie che emergono sono spesso
storie travagliate, che possono portare a volte a scegliere il proprio percorso
di studi in modo da evitare qualsiasi tipo di studio della matematica, come
ben espresso nella risposta di If17 appena riportata.
D'altra parte, si conferma la centralità dell'insegnante che avevamo osserva-
to nell'analisi della domanda 2 del questionario cartaceo, sia da un punto di
vista positivo sia da un punto di vista in negativo.
A questo proposito, osserviamo che anche un paio di soggetti con un rap-
porto complessivamente positivo raccontano di aver avuto problemi con la
matematica a causa di alcuni insegnanti:
In realtà ho sempre avuto un ottimo rapporto con la matematica,
quindi non è mai cambiato del tutto. Mi ha sempre dato sicurezza,
voglia di sperimentare e scoprire e soddisfazione. Però ci sono
stati alti e bassi legati agli argomenti speciﬁci e all'atteggiamento
di alcuni professori. [If11]
Ho sempre avuto un rapporto positivo con la matematica: alla
scuola primaria avevo una passione spropositata per questa mate-
ria, che è rimasta anche alle scuole medie, e in questi anni hanno
avuto un grande contributo anche le due insegnanti che ho avuto
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e che mi hanno trasmesso la loro passione. Purtroppo al liceo
ho avuto tanti insegnanti diversi, non tutti positivi, e anche ho
trovato diﬃcoltà in alcuni argomenti, ma nonostante questo, non
ha mai smesso di piacermi questa disciplina. [If20]
È interessante osservare che questi due casi sono molto simili, nel senso che
le diﬃcoltà dovute agli argomenti e agli insegnanti vengono superate grazie
a una passione per la materia. Questo fa pensare che chi non abbia un'in-
teresse particolare per la materia in sé possa facilmente allontanarsi dalla
matematica di fronte a diﬃcoltà come quelle descritte da If11 e If20.
Oltre all'insegnante e alla frequenza dell'università, tra le altre cause di cam-
biamento riscontrate (indicati però in un numero di risposte inferiore a 4)
troviamo in diverse risposte un riferimento ad argomenti speciﬁci (Si negli
anni delle superiori il mio rapporto con la matematica è migliorato moltis-
simo, hanno cominciato ad aﬀascinarmi concetti come quello dell'inﬁnito,
If42; Diciamo che più che cambiare nel tempo è cambiato con gli argomen-
ti. Alcuno li trovavo semplici e fattibili (es. equazioni, disequazioni) mentre
altri (es. le parabole) li trovavo diﬃcili. Invece ho sempre avuto un odio
particolare per la geometria, If12).
La risposta di If12 in particolare mostra una certa sovrapposizione fra un
giudizio sugli argomenti relativo alla diﬃcoltà (semplici e fattibili... diﬃcili)
e l'espressione dell'aspetto emotivo (ho sempre avuto un odio particolare per
la geometria).
Per quanto riguarda invece i cambiamenti in positivo alcuni futuri insegnanti
fanno riferimento ad un abbandono di un approccio meccanico alla materia,
ovvero ad un passaggio da una visione strumentale della materia a una re-
lazionale (Skemp, 1976). A questo riguardo vi sono due risposte che sono
dei casi esemplari per questo tipo di cambiamento: Non ho mai odiato la
matematica, mi è sempre piaciuto o comunque mi ha sempre attratto. Nel
tempo, però, ho cambiato modo di approcciarmi a questa, cercando di capire
sempre di più il senso e il perché delle cose. Se prima prendevo per buono
ciò che dicevano gli insegnanti ora cerco di approfondire e capire le connes-
sioni tra le cose, If26; È cambiato. La matematica mi è piaciuta a periodi,
ma solo ora (...) la vivo come una vera disciplina di scoperta e non come
mero strumento di calcolo e risoluzione, If22.
Si osserva dunque che in generale le cause di cambiamento più indicate sono
tutte cause esterne all'individuo, ovvero che non dipendono dalle sue scelte
personali (solo in un caso viene fatto riferimento a un miglioramento grazie
alla motivazione personale: (...) Inoltre, la necessità di comprendere per
arrivare preparata in una futura classe, mi ha stimolato a ulteriori ricerche e
ad uno studio signiﬁcativo, If37, che tra l'altro descrive il proprio rapporto
con la materia con l'aggettivo motivato). Questo è importante perché da
una parte indica una tendenza a percepire i cambiamenti nel rapporto con
la matematica come qualcosa su cui lo studente ha poco controllo; dall'al-
tra - abbiamo visto - indica come fattori determinanti l'insegnante, il suo
modo di proporre la materia e il riuscire a vedere la matematica diversamen-
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te: tutti aspetti su cui sarebbe importante che i futuri insegnanti riﬂettessero.
Similmente a quanto visto per la domanda 2 del questionario cartaceo,
il terzo tipo di analisi eﬀettuata ha riguardato i livelli scolari che vengono
indicati come periodi di rapporto positivo o negativo18 con la matemati-
ca: all'interno del nostro campione abbiamo riscontrato riferimenti positivi
e negativi più o meno omogenei tra i vari livelli scolari, eccezion fatta per
l'università - che come livello scolare è quello più indicato come periodo in
cui vi sono rapporti positivi e non viene mai indicato come periodo negativo
- e per la scuola secondaria di 1◦ grado - che è il livello scolare meno indicato
sia tra quelli legati a periodi positivi sia tra quelli legati a periodi negativi -
come si può osservare dalla tabella seguente:
Periodo Positivo Periodo Negativo
Primaria 5 6
Secondaria 1◦ grado 4 4
Secondaria 2◦ grado 6 8
Università 8 0
La frattura tra la scuola secondaria di secondo grado (che è il livello scola-
re più legato a periodi di peggioramento del rapporto con la matematica) e
l'università (che invece è legata solo a miglioramenti del rapporto con la ma-
tematica) è un dato abbastanza interessante, che potrebbe essere generato in
parte da un cambio di approccio degli insegnanti: If32 per esempio scrive Si
è cambiato, grazie agli insegnamenti ricevuti all'università, molte cose che
prima davo per scontate e che svolgevo meccanicamente hanno avuto senso
grazie alla prof. Montone.
Inoltre si può osservare che i riferimenti sia a periodi positivi sia a periodi
negativi seguono l'ordine secondaria di 2◦ grado - primaria - secondaria di 1◦
grado, quindi la primaria si riconferma di nuovo come uno dei livelli scolari
più importanti nella formazione matematica dell'individuo. Non è una sor-
presa: la secondaria di secondo grado è il ricordo più recente e probabilmente
ciò che può aver caratterizzato deﬁnitivamente il rapporto attuale con la ma-
tematica, mentre la primaria conferma il suo ruolo cruciale di imprinting.
Ruolo che, in caso negativo, può avere un sacco di conseguenze, tipicamente
scelte di evitamento nei livelli scolari successivi - come abbiamo osservato in
precedenza.
Un'analisi incrociata rispetto al tipo di aggettivo fornito nella prima doman-
da del questionario mostra un aspetto interessante: i soggetti che descrivono
il proprio rapporto con uno degli aggettivi negativi confuso, pessimo non fan-
no riferimenti a periodi scolastici precisi, ma si mantengono su un discorso
generale, mostrando appunto un rapporto negativo ﬁn dalla primaria possa
veramente avere eﬀetti disastrosi:
18Abbiamo classiﬁcato i periodi come positivi e negativi relativamente all'esperienza
scolastica che viene riportata dalla singola persona, ovvero in base a come il soggetto
descrive l'andamento del rapporto in relazione ai vari livelli scolari, non in modo assoluto.
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È peggiorato dalla scuola primaria ﬁno ai due corsi dell'Univer-
sità. [If13, che aveva indicato pessimo come aggettivo]
Sì. È cambiato nel tempo in base all'argomento aﬀrontato, al
tempo dedicato allo studio ed all'insegnante con cui mi sono tro-
vata a studiare. Insegnanti che partono da zero e non danno nulla
per scontato sono a mio parere quelli con i quali è più semplice
approcciarsi alla matematica. [If14, che aveva fornito confuso
come aggettivo]
È interessante osservare che comunque If14 tra i tre fattori di inﬂuenza che
indica - argomento, tempo, insegnante - dà rilevanza ancora all'insegnante,
esplicitando in particolare le caratteristiche che un bravo insegnate dovreb-
be avere. Sembra quindi che anche in questo caso l'inﬂuenza dell'insegnante
sia la più importante tra quelle riportate.
6. Pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ce ne è uno a cui
vorrebbe somigliare? In cosa? Perché?
Lo scopo di questa domanda è di far emergere quali modelli di insegnante
si costruiscono i futuri insegnanti, cosa li colpisce in positivo delle pratiche
didattiche che hanno osservato come studenti, cosa vorrebbero riproporre.
È interessante osservare anche che in alcuni casi la risposta è negativa, cioè si
aﬀerma semplicemente di non avere incontrato insegnanti che possano essere
punti di riferimento positivi:
Ripensando ai miei insegnanti di matematica, purtroppo non ho
dei buoni ricordi. Per lo più si trattava di persone o incompetenti
o chiuse in loro stesse, che non riuscivano a trasmettere nulla (né
nozioni né passione). [If30]
Altre volte invece le ﬁgure che costituiscono degli esempi positivi non sono
insegnanti (di chi risponde):
Nessuno dei miei insegnanti ha lasciato un segno positivo e nem-
meno negativo. Sicuramente vorrei assomigliare ad una persona a
me cara (insegnante di matematica) in quanto la ritengo partecipe
e amorevole verso la materia. [If38]
Nessuno, ma mi piacerebbe insegnare come mia madre. Inse-
gna matematica al liceo scientiﬁco e vorrei raggiungere la stessa
bravura che ha lei nell'insegnare ai suoi alunni. [If2]
Comunque in generale si riscontrano risposte dove si menzione uno dei propri
insegnanti - e non troppo raramente anche più di uno. Il livello scolare a cui si
fa più frequentemente riferimento rimane la secondaria di secondo grado, ma
vengono menzionati tutti gli ordini scolari.Possiamo osservare che su questo
risultato potrebbe pesare la considerazione per la diﬃcoltà crescente degli
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argomenti, e dunque un apprezzamento per chi si distingue ad un livello
scolare con gli argomenti più complessi. È molto probabile infatti che nel
caso di ricordi negativi questo fattore temporale abbia un ruolo minore: sia
perché i ricordi negativi possono avere conseguenze emozionali molto forti, sia
perché - come già discusso - un'esperienza negativa iniziale può condizionare
tutto il resto della storia matematica dell'individuo. Ma è molto probabile
che giochi anche il fatto che rimanga più impresso - soprattutto se positivo -
il modello precedente.
L'importanza appunto dell'aspetto emotivo legato al ricordo dell'insegnante
è testimoniato anche dal fatto che sia uno degli aspetti più ricorrenti nelle
motivazioni per cui gli insegnanti indicati vengono apprezzati, come si può
vedere dalla seguente lista:
 Capacità dell'insegnante di trasmettere passione o un atteggiamento
positivo verso la materia, indicata in 13 risposte (Una docente univer-
sitaria, perché trasmetteva passione in quello che faceva e ha fatto ca-
pire che la matematica può essere davvero coinvolgente per i bambini,
If33);
 Capacità di usare metodi di spiegazione alternativi e/o interessanti per
gli allievi, indicata in 9 risposte (Sì, il mio professore delle medie poi-
ché ci faceva vivere anzitutto la matematica con il corpo e spesso, per
risolvere questioni legate alla geometria ci spostava letteralmente per
cambiare punto di vista e ricercare possibili soluzioni, If27);
 Capacità di esporre i contenuti in modo chiaro e semplice, indicata
in 8 risposte (Ad una professoressa delle superiori. Era molto brava:
riusciva a spiegare e a farci capire ogni cosa in modo semplice ed esatto.
Non creava confusione. In poche parole era chiara e diretta ma allo
stesso tempo semplice da capire. Penso che sarebbe stata in grado di
far amare la sua materia a chiunque, If40).
Oltre a questi tre aspetti, vengono indicati (anche se da un numero di risposte
che non supera 4) vari altri aspetti, la maggior parte dei quali indica un
particolare apprezzamento per quegli insegnanti che riescono in generale ad
avere un buon rapporto umano con i propri studenti e riescono ad ascoltare
e capire quindi le loro esigenze:
Non ho un modello particolarmente positivo in mente. A poste-
riori, posso ben valutare l'operato della mia insegnante di scuola
primaria (all'epoca c'era il modulo) e della mia insegnante di
matematica e scienza della scuola media, perché mi hanno fat-
to mantenere un buon rapporto con la disciplina. Purtroppo non
saprei enucleare i mezzi con cui riuscivano a farlo, se non una
generica passione per il loro lavoro e un buon rapporto umano
con gli studenti; del resto la loro impostazione didattica rimaneva
tradizionale. [If6]
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Fra questo tipo di motivazioni vengono indicate per esempio la capacità di far
riscoprire la materia (Alla mia professoressa del corso detto nella domanda
precedente (corso universitario). Perché ci ha trasmesso la sua passione per
la disciplina e ci ha fatti riscoprire la sua importanza, If1), l'attenzione per
le curiosità degli studenti (Il mio professore delle medie che non si preoc-
cupava troppo del programma, ma ascoltava di più le curiosità e le esigenze
degli alunni. Spiegandoci così cose che non aveva previsto, ma che arric-
chivano e potenziavano ciò che lui ci proponeva, If10) o l'attenzione verso
l'apprendimento di tutti gli allievi e la disponibilità a chiarire dubbi:
Vorrei somigliare al mio professore del liceo, che era un tipo sim-
patico e molto preparato; ci motivava sempre a fare di più e me-
glio, si preoccupava sempre che tutti capissero tutto (era disposto
davvero a rispiegare gli argomenti molte volte, anche con esempi
stupidi) e, se a volte non faceva in tempo a ﬁnire di spiegare qual-
che argomento, caricava dei video delle sue spiegazioni su YouTu-
be, e se non avevamo capito qualcosa, ci chiedeva di contattarlo
sulla piattaforma della scuola per ulteriori chiarimenti. Non so
di preciso cosa ci fosse in lui, ma il suo metodo d'insegnamento
era davvero vincente. [If8]
In alcuni casi si fa invece riferimento a motivi maggiormente legati alla prepa-
razione del docente e a capacità quali quella di stimolare gli allievi a ragionare
e quella di trasmettere l'importanza dell'ordine e della chiarezza:
In realtà non ho mai avuto grandi insegnanti di matematica:
per un motivo o per un altro non mi hanno mai soddisfatto appie-
no. L'insegnante migliore, tuttavia, è stata la mia maestra delle
elementari, poiché ci ha insegnato l'importanza dell'ordine e della
chiarezza (essenziali anche in seguito, quando si avrà a che fare
con operazioni più articolate e complesse), e ci ha introdotti al
ragionamento, proponendoci di volta in volta sﬁde sempre più ac-
cattivanti. L'unica pecca di questa insegnante era la freddezza:
manteneva quasi sempre un atteggiamento distaccato nei nostri
confronti. [If19]
Osserviamo che in quest'ultima citazione l'unica pecca consiste proprio nel-
la mancata capacità del docente di costruire un rapporto umano con i suoi
studenti, cosa che conferme l'importanza per questi insegnanti in formazione
del rapporto studente-docente.
Considerando le giustiﬁcazioni addotte in base ai diversi livelli scolari, tro-
viamo una nuova evidenza del fatto di cui accennavamo precedentemente -
ovvero che l'insegnante di scuola primaria inﬂuisca maggiormente sugli aspet-
ti aﬀettivi del rapporto con la matematica, mentre invece gli insegnanti di
scuola secondaria di secondo grado siano legati alla capacità di trasmettere
i contenuti. Infatti riscontriamo come negli insegnanti di scuola primaria
venga particolarmente apprezzata la capacità di trasmettere un rapporto po-
sitivo o la passione per la materia (indicata in 5 risposte, su 8 che facevano
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riferimento a insegnanti di scuola primaria), e così nei professori universitari
(indicata in 4 risposte su 10), mentre per gli insegnanti di scuola secondaria
di secondo grado venga apprezzata più frequentemente la chiarezza e la sem-
plicità di esposizione (indicata in 6 risposte su 14).
Questi dati lasciano supporre dunque che sia importante per questi futuri
insegnanti trasmettere un approccio positivo alla disciplina, soprattutto con-
siderando il fatto che questa capacità è la più frequentemente indicata come
aspetto positivo della pratica didattica dei docenti di scuola primaria avuti
in passato.
7. Pensando agli insegnanti di matematica che ha avuto, ce ne è uno per cui
ha pensato io non dovrò mai fare come lui/lei con i miei allievi? Perché?
Questa domanda, al contrario della domanda precedente, è rivolta ad indi-
viduare quali modelli negativi gli insegnanti in formazione hanno costruito
sulla base delle loro esperienze come studenti. Ci aspettiamo che dalle spie-
gazioni del perché arrivino aspetti più circoscritti rispetto a quelli - piuttosto
generali - riportati per quanto riguarda i modelli positivi.
Anche in questo caso tutti i livelli scolari sono menzionati, ma comunque la
maggioranza delle risposte fa riferimento a insegnanti di scuola secondaria di
secondo grado.
Per quanto riguarda le critiche mosse agli insegnanti, gli aspetti che vengono
coinvolti più frequentemente sono tre:
 Rapporto con gli allievi (motivo indicato in 17 risposte).
Di questa categoria possiamo individuare altre due sottocategorie:
 L'insegnante non è in grado di rapportarsi in modo adeguato con
gli allievi, ovvero non è capace di stabilire una relazione umana
con gli studenti, o comunque di metterli a proprio agio in classe:
La mia insegnante delle medie. Ad ogni errore che si commetteva
lei faceva del sarcasmo, If36.
 L'insegnante è aggressivo con gli alunni: La mia maestra delle
elementari. Urlava moltissimo provocando in me e dei miei com-
pagni dei veri e propri mal di pancia e mal di testa e molti non
volevano più venire a scuola quando c'era lei, If12.
 L'insegnante non mostra cura o interesse per i problemi degli al-
lievi: Alle superiori. Abbiamo avuto una prof per tutto il trien-
nio, davvero sgradevole. Non era interessata ai nostri processi
cognitivi, ma solo ad andare avanti e scriveva alla lavagna senza
badare alle nostre diﬃcoltà. Quando rivolgevamo una domanda,
rispondeva di non avere tempo, If17.
 Scarsa chiarezza nella spiegazione dei contenuti (motivo indicato in 7
risposte): I miei insegnanti di matematica del liceo erano tutti molto
sbadati e disordinati: scrivevano alla lavagna in modo confusionario
e spesso sbagliavano a svolgere i calcoli nei problemi fatti in classe.
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Credo sia questo un aspetto piuttosto negativo, decisamente da evitare,
perchè crea caos nella mente degli allievi, If19.
Come si osserva dalla consistenza del numero di risposte del primo tipo, e
anche della varietà di aspetti che emergono dalle risposte, gli insegnanti in
formazione sembrano dare molto peso alla capacità di rapportarsi con gli
allievi. Negli esempi relativi ai sottocasi di questo tipo di risposte emergono
abbastanza distintamente i tre aspetti relativi a questa incapacità dell'in-
segnante: la gestione dell'errore, l'aggressività (che, per quanto osservato
precedentemente, non è un caso che sia legata prevalentemente a docenti di
scuola primaria, come nel caso di If12), e la scarsa attenzione alle diﬃcoltà.
La risposta di If36, in particolare, ci oﬀre l'occasione per osservare come l'er-
rore sia tipicamente associato al fallimento in matematica: non è un caso
infatti se dalle ricerche emerge che la paura di sbagliare è l'emozione più
associata alla matematica degli studenti. A volte questa paura può essere
così elevata da risultare addirittura paralizzante, non solo davanti alle prove
scolastiche, ma anche al solo sentirne parlare (Di Martino & Zan, 2011).
L'aspetto che comunque colpisce di più è la scarsa attenzione alle diﬃcoltà,
il non farsene carico, come se fosse solo un problema degli studenti e non del
docente. Da questo punto di vista, possiamo leggere come critiche ad una
mancanza di considerazione per la dimensione umana dell'alunno anche al-
cune risposte in cui si sottolinea una mancanza di riﬂessione critica da parte
del docente sulla propria modalità di insegnamento:
Si, di due insegnanti del liceo scientiﬁco che, a parer mio, non si
sono impegnati proprio per farci comprendere gli argomenti, dan-
do la colpa esclusivamente alla nostra mancanza di studio, e non
si sono messi in gioco per trovare altre modalità di insegnamento
e stimolare il nostro interesse. [If20]
Questa aspetto inoltre colpisce anche perché è presente anche in risposte do-
ve non si fa direttamente riferimento a questo aspetto, come per esempio
la risposta di If1: Sì la mia docente del liceo che ho avuto al quarto anno.
Perché spiegava come se stesse parlando a degli ingegneri come lei. Infatti
non ho mai capito niente.
In questo caso infatti, benché If1 non faccia esplicitamente riferimento al
fatto che l'insegnante non si curasse del livello di comprensione dei suoi al-
lievi, questo traspare chiaramente dalla frase Perché spiegava come se stesse
parlando a degli ingegneri come lei, dove quel ingegneri come lei esclude del
tutto gli allievi dai possibili interlocutori dell'insegnante.
Chiaramente la scarsa cura del docente per la comprensione degli allievi è un
aspetto ancora più preoccupante quando è presente in relazione ad insegnan-
ti di scuola primaria, perché data la tenera età degli allievi molti contenuti
ancora possono non essere completamente interiorizzati, oltre ad essere un
comportamento che può inﬂuire negativamente sull'aspetto emotivo - che
abbiamo visto essere determinante in questo livello scolare:
Non vorrei mai essere o assomigliare alla maestra che avevo alla
scuola primaria. Quando insegnava matematica lo faceva in un
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modo odioso. Se un alunno capiva bene, altrimenti pace, non
importava perché lei il suo lavoro l'aveva fatto. Io per quando
amassi e ami tuttora la matematica, avevo delle diﬃcoltà a capire
certe cose. Le tabelline per esempio, proprio perché le insegnava
lei, sono state una tortura per me. [If26]
Allo stesso modo appare molto sentito come difetto cruciale l'incapacità di
trasmettere la propria passione per la materia. Talvolta sono compresenti
entrambi gli aspetti, cioè vengono attribuiti allo stesso insegnante sia l'inca-
pacità di trasmettere la propria passione sia la scarsa attenzione ai bisogni
degli allievi: Si, un professore delle superiori appassionato della materia ma
pochissimo al suo insegnamento e questo rendeva le lezioni poco motivanti.
Inoltre era poco attento ai bisogni formativi dei singoli, If4. In alcuni casi
emergono anche considerazioni didattiche sulla capacità di gestire la classe
o sull'eccessiva pressione psicologica esercitata sugli allievi per aspettative
o traguardi troppo alti (Ho avuto un insegnante di matematica del Liceo
Scientiﬁco che non sapeva gestire la classe e di conseguenza spingeva tutti a
dare il minimo (...) Una sua collega, subentrata in seguito, era molto pre-
parata quanto esigente. Io di sicuro non eserciterei mai la stessa pressione
psicologica sui miei allievi, perché ﬁnisce per essere controproducente e mi-
nare la loro autostima, così come successe a me, If6).
Sostanzialmente, il ﬁlo conduttore di tutto questo genere di critiche sembra
sia la mancanza di attenzione per le esigenze degli studenti, siano esse di
tipo emotivo, relative agli interessi, o di tipo cognitivo per quanto riguarda
la chiarezza delle spiegazioni e la disponibilità a chiarire i dubbi.
La scarsa attenzione agli allievi, talvolta è declinata sulla modalità di valu-
tazione:
Un'insegnante che considerava puramente la media matematica
dei voti. [If33]
In altri casi invece si critica proprio la mancanza di preparazione o di impegno
del docente nello speciﬁco:
Certamente. La mia docente di scuole elementari era molto aﬀet-
tuosa ma poco convinta dei contenuti trasmessi tanto da non con-
vincermi mai abbastanza in occasioni in cui chiedevo spiegazioni.
[If37]
Maestra delle elementari, ci diceva che la matematica non era il
suo forte e dunque non dedicò molto tempo al suo insegnamento.
[If7]
Non sembra essere un caso che le critiche di questo tipo facciano riferimento
alla scuola primaria. Sempre esaminando il tipo di critica in relazione alla
fascia scolare di appartenenza, si osserva che mentre per gli insegnanti di
scuola secondaria di secondo grado si fa molto più riferimento a problemi
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quali il disinteresse per i problemi di tipo cognitivo degli allievi piuttosto
che a problemi di natura relazionale con gli studenti, per gli insegnanti di
scuola primaria la maggior parte delle critiche è invece proprio di natura
relazionale, e spesso quello che viene criticato in questi casi è addirittura
un atteggiamento che spaventa i bambini: si parla di terrore, intimidazione,
paura...
Mi sono sempre ripromessa di non comportarmi come la mia
maestra delle elementari: brusca, severa, mi incuteva davvero
timore, tanto che a volte andavo nel panico e mi bloccavo. [If8]
Sì, l'insegnante delle elementari. Vorrei evitare di risultare ag-
gressiva e di intimidire i bambini: ritengo che sia fondamentale
aiutarli a sviluppare l'autostima e il senso di autoeﬃcacia, inco-
raggiandoli a formulare ipotesi e lasciando loro una certa libertà
nello svolgimento degli esercizi e dei problemi, senza obbligarli
a seguire un metodo standard con sanzioni per ogni deviazione
originale. [If16]
La mia insegnante della scuola primaria, troppo severa e incute-
va terrore, perciò questo atteggiamento inﬂuenzava negativamente
il nostro approccio con la materia. [If41]
Riassumendo, emerge come l'aspetto relazionale sia prevalente: d'altra parte
è probabilmente quello che incide maggiormente a livello aﬀettivo. Vengo-
no inoltre sottolineati alcuni aspetti interessanti e potremmo dire in parte
peculiari dell'insegnamento matematico: la gestione dell'errore e quella delle
diﬃcoltà.
8. Scriva un'emozione che prova all'idea di insegnare matematica.
L'obiettivo della presente domanda è quello di indagare la reazione emotiva
che suscita in chi risponde il pensiero di insegnare matematica.
I termini che abbiamo riscontrato nelle risposte sono esattamente 24, ed
esprimono per la maggior parte emozioni positive. In diversi casi tuttavia
non viene indicata un'emozione, ma viene indicato o un aggettivo emozio-
nale, cioè che descrive un'emozione (entusiasmata, ﬁducioso, felice), o un
aggettivo che descrive l'attività di insegnare secondo il soggetto (creativa,
stimolante), oppure un sostantivo che non esprime proprio un'emozione ma
piuttosto un'idea legata all'insegnamento (speranza, stimolo, fatica).
Osserviamo che nei casi in cui si fornisce uno dei sostantivi citati, non è ben
chiara quale sia la qualità del rapporto che descrivono, in quanto potrebbero
essere aspetti che caratterizzano sia un rapporto positivo che uno negativo.
Per quanto riguarda le emozioni vere e proprie, sempre facendo riferimento
alla suddivisione in emozioni positive e negative vista per l'analisi della do-
manda numero 1 del questionario cartaceo (cap.2, sez. 2.1.1, pag. 13), tutte
le emozioni positive indicate sono abbastanza intense: entusiasmo, soddi-
sfazione, gioia, senso di sﬁda, eccitazione, piacere, passione, divertimento,
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curiosità, interesse, orgoglio, ma che ricorrano - anche se in maniera più rara
- emozioni negative quali ansia, paura, timore, preoccupazione.
Se analizziamo quali siano le emozioni riportate più frequentemente, trovia-
mo prima di tutte l' entusiasmo (indicata in 7 risposte), seguita dalla paura
(indicata in 6 risposte), dalla soddisfazione (5 risposte) e dall' ansia (4 rispo-
ste), quindi come scelta dei termini possiamo dire che sulle emozioni negative
c'è stata più convergenze delle risposte fornite, mentre sulle emozioni positi-
ve c'è stata più dispersione, ma comunque nelle 4 emozioni predominanti è
presente una connotazione abbastanza forte sia in positivo sia in negativo.
Nonostante però la maggioranza dei termini utilizzati facciano riferimento ad
emozioni positive, si osserva che su 44 componenti del nostro campione 12
indicano un'emozione negativa (quasi una persona su 4), quali appuntopaura
e ansia, che sono emozioni negative piuttosto forti. In eﬀetti, di queste 12
persone 3 indicano due emozioni, una positiva e una negativa (If15 scrive
ansia misto a gioia, If36 spaventata ma con voglia di fare bene): quello che
sembra emergere è che ad una emozione negativa di fondo, corrisponda in
molti casi un'emozione positiva anche di possibile riscatto. Si può dire quin-
di che benché nella maggioranza dei casi l'emozione associata al pensiero di
andare a insegnare sia un'emozione positiva (26 casi su 44, il 59% circa), vi è
comunque una presenza di emozioni negative che forse possono indicare una
certa paura di non essere all'altezza del compito che colpiscono molto pen-
sando al fatto che sono riportate da futuri maestri che dovranno insegnare
matematica.
Osserviamo inoltre che vengono indicate emozioni negative non solo dai sog-
getti che avevano deﬁnito il proprio rapporto con la matematica con un ag-
gettivo negativo (che scelgono entrambi paura come emozione), come ci si
aspetta, ma anche da 6 dei soggetti che invece avevano deﬁnito il proprio
rapporto con la matematica con un aggettivo positivo (If31 sceglie l'aggettivo
stimolante e come emozione scrive preoccupazione; If28 deﬁnisce il rapporto
divertente e come emozioni sceglie eccitazione/ansia), cosa che in questo caso
potrebbe testimoniare la consapevolezza che, nonostante un buon rapporto
con la matematica, l'insegnamento possa essere una sﬁda diﬃcile.
9. Immagini che lei possa scegliere l'argomento di matematica da insegnare
in una classe di scuola primaria: quale sceglierebbe? Perché?
Questa domanda è rivolta ad indagare quali siano gli argomenti preferiti e le
caratteristiche che rendono un argomento piacevole da presentare per i futuri
insegnanti.
Gli argomenti che sono stati indicati sono in tutto 17, e sono molto vari19: i
più ricorrenti sono le operazioni aritmetiche (indicate in 7 risposte) seguite
dal numero, i problemi/problem solving, e dalle frazioni (ciascuno indicato in
6 riposte). È interessante osservare che i soggetti che hanno scelto un agget-
tivo negativo prediligono tutti le operazioni aritmetiche, fatta eccezione per
If13, che descrive il proprio rapporto con l'aggettivo pessimo e sceglie come
argomento le unità di misura: Le unità di misura, ricordo molto bene le
19Tra quelli che ricorrono in un numero di risposte minore di 6 troviamo la geometria,
le ﬁgure geometriche piane, la misura, la probabilità, gli insiemi, la notazione posizionale.
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attività che ho fatto io. Dalle parole di Inf13 inoltre riemerge l'importanza
per gli insegnanti in formazione della propria esperienza personale alla scuola
primaria, che a volte si esplica in un ricorso a metodi didattici di cui pro-
babilmente si è sperimentata l'eﬃcacia sulla propria pelle, come in questo
caso, e frequentemente si esplica - come abbiamo avuto modo di commentare
ampiamente - in una sorta di imprinting emotivo nel rapporto con la mate-
matica.
Osserviamo anche che 3 futuri insegnanti non indicano nessun argomen-
to nello speciﬁco, ma fanno maggiormente riferimento ad alcuni metodi di
insegnamento:
Non so immaginare un vero e proprio argomento, però sicu-
ramente so che utilizzerò una metodologia legata alla realtà e
pratica, non sicuramente astratta. [If18]
Osserviamo anche come, nel caso di If18, accanto al motivo del riferimento
alla realtà - che abbiamo visto essere molto caro agli insegnanti in formazione
- si ritrovi un riferimento esplicito all'avversione per l'astrazione, avversione
che pur essendo probabilmente sottesa da alcune risposte raramente trova
così chiara espressione. Questo fatto chiaramente è signiﬁcativo, perché sor-
ge spontaneo domandarsi quale tipo di metodologia andrà a cercare If18, e
soprattutto che tipo di matematica proporrà ai suoi allievi (strumentale o
relazionale?), data appunto questa avversione per l'astratto.
Sui motivi addotti per la scelta dell'argomento, come si può vedere anche
dall'esempio sopra, nella maggior parte dei casi si fa riferimento ad argomen-
ti che permettano un approccio di tipo pratico o considerati un ponte tra
astrazione e concretezza, indicati in 15 risposte (Frazioni: perché è il primo
argomento un po' astratto nel quale potrei fare moltissimi esempi concreti
(ricette...), Is5), seguiti da argomenti che permettano l'utilizzo di più di
un metodo di spiegazione, indicati in 7 risposte (Mi piacerebbe introdurre
i numeri passando poi all'addizione e alla sottrazione. Sono argomenti non
scontati e che possono essere spiegati tramite prove, attività e drammatiz-
zazioni creative coinvolgendo tutta la classe, If14) e da argomenti che sono
ritenuti importanti o di base per la formazione matematica dell'allievo, in-
dicati in 6 risposte (In una classe seconda primaria sceglierei qualcosa di
logica perché penso sia una cosa fondamentale che bisogna insegnare ﬁn da
piccoli, If44).
In alcuni casi non si fa riferimento ad argomenti, ma a competenze trasver-
sali ritenute di base(Credo che darei molta importanza al problem solving,
come argomento trasversale, per sviluppare un approccio critico e ragionato
alla matematica e favorire quindi apprendimenti successivi, oltre a sviluppa-
re un atteggiamento utile non solo a ﬁni scolastici!, If11). Da un punto di
vista qualitativo, prevalgono le motivazioni di tipo metodologico: oltre al-
la possibilità di adottare un approccio pratico o ludico per la presentazione
dell'argomento e la possibilità di adottare vari metodi di spiegazione, vengo-
no indicati come motivazioni anche l'avere a disposizione molto materiale su
cui lavorare (Sceglierei il numero spiegando i suoi aspetti. Perché ho tanto
materiale interessante che ci è stato fornito all'università, If1), l'interesse e
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la facilità con cui i bimbi aﬀrontano un certo argomento (Le addizioni per-
ché i bambini le comprendono presto e facilmente, If35), l'interdisciplinarità
(Frazioni: sono un argomento molto interdisciplinare che ho già avuto modo
di approfondire in termini didattici durante l'università, If22).
Osserviamo inoltre che troviamo riﬂessioni di tipo metodologico anche in
una risposta che rimanda a un caso di math-redemption:
Le tabelline. Io le ho odiate talmente tanto e vorrei che nessu-
no provi quello che ho provato io. Cercherei un modo per farle
piacere e renderle divertenti. [If26]
Tra le motivazioni di altro tipo invece troviamo motivi di gusto personale - nei
casi in cui per esempio l'argomento scelto è piacevole o stimolante per chi lo
presenta (Le frazioni o il piano cartesiano. Perché mi erano piaciuti quando
facevo la scuola primaria, If27) oppure quando si fa riferimento alla possi-
bilità/necessità di fornire ai bambini una spiegazione adeguata dei motivi
di alcuni algoritmi (Sceglierei le quattro operazioni (...) su ognuna punterei
a far comprendere il ragionamento che ci sta dietro la sua risoluzione, If24).
Andando ad analizzare le motivazioni relativamente agli argomenti più ricor-
renti, si può osservare che nella maggior parte dei casi le operazioni aritme-
tiche vengono indicate perché sono ritenute un argomento importante per la
preparazione matematica del bambino (le 4 operazioni fondamentali, sono il
basamento di tutta la matematica è importante che i bambini capiscano che
cosa signiﬁca addizionare o sottrarre oltre a imparare che 2+2=4, If42) e si
prestano ad essere presentate con una grande varietà di metodi (Le opera-
zioni. Perché si può giocare con i numeri con i vari tipi di prova (...), If28),
in accordo con quanto avevamo ottenuto nell'analisi della domanda numero
4 del questionario cartaceo, mentre il problem solving viene maggiormente
indicato per motivi relativi allo sviluppo cognitivo ((...) Anche l'argomento
del risolvere problemi secondo me è fantastico perché (...) si sviluppano tan-
tissime competenze., If20).
10. Quale argomento di matematica invece non vorrebbe proprio spiegare?
Perché?
Questa domanda ha come obiettivo quello di evidenziare gli argomenti rite-
nuti scomodi per gli insegnanti in formazione, e soprattutto quali siano le
caratteristiche di questi argomenti che creano problemi ai futuri insegnanti.
Su questa domanda la cosa più importante da sottolineare è che una parte
abbastanza consistente degli insegnanti in formazione del nostro campione
(12 su 44, circa una persona su 4) aﬀerma che non eviterebbe nessun argo-
mento in particolare: per esempio If18 risponde Probabilmente ci saranno
argomenti più complessi di altri da insegnare, ma non per questo sarà neces-
sario evitarli, anzi sarà una sﬁda in più è ancora più interessante!, e If29
Non ritengo che ci siano negli attuali programmi argomenti che non vorrei
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trattare in assoluto. Inoltre 4 persone lasciano vuota la risposta.
In un paio di casi invece si fa riferimento ad aspetti generali della didattica o
categorie di argomenti, più che ad un argomento preciso: Non c'è un argo-
mento particolare che non vorrei insegnare, piuttosto un metodo. Non vorrei
insegnare regole o formule a memoria ma vorrei che i bambini imparino a
ricavarle e capiscano perché è così, If44; Argomenti eccessivamente astratti,
che richiedono un grande sforzo da parte dei bambini, If19. In particolare
osserviamo che in questi due esempi emergono nuovamente alcuni aspetti che
erano emersi nelle risposte alla domanda precedente, quali la necessità di un
approccio relazionale e la ricerca dell'aspetto concreto dei vari argomenti,
declinata, in questo come in altri casi, come rigetto dell'astratto.
Per quanto riguarda le risposte dove invece viene indicato un argomento in
particolare, nella maggioranza dei casi emergono nuovamente problemi re-
lativi alla geometria e la divisione; tuttavia vengono indicati diversi altri
argomenti20: se ne riscontrano in tutto 14.
Si può osservare comunque che rispetto alla domanda precedente sono molto
meno presenti gli argomenti teorici - dei quali ﬁgurano solo la probabilità
e l'insiemistica - e la presenza invece di argomenti che in eﬀetti non vengono
aﬀrontati durante la scuola primaria ma potrebbero essere legati a momenti
particolarmente diﬃcili del proprio percorso scolastico durante la scuola se-
condaria, quali per esempio i limiti, i radicali e la trigonometria.
Questo segnala come da alcuni la domanda sia stata interpretata al di là del
livello scolare al quale saranno chiamati ad insegnare.
Se si esaminano i motivi per cui l'argomento scelto è ritenuto meno gra-
dito, si osserva che nella maggior parte dei casi emerge una certa insicurezza,
di cui talvolta si sottolinea anche una stabilità nel tempo (Frazioni e percen-
tuali sono sempre stati problematici alla mia comprensione, If37), o una
mancanza di preparazione (Le frazioni e le radici poiché sono argomenti che
non ho mai approfondito veramente bene durante il corso dei miei studi,
If14). Di tipo simile sono coloro che scelgono argomenti facendo esplicita-
mente riferimento al passato e al fatto che siano stati particolarmente diﬃcili
per il futuro insegnante stesso durante il proprio percorso scolastico (Unità
di misura ed equivalenze. Perché da piccola mi sono state insegnate male e,
nonostante poi abbia recuperato, questo argomento mi ha lasciato un certo
senso di titubanza, If22). Inﬁne, troviamo ricorrentemente anche argomenti
che non piacciono (Vorrei evitare di spiegare la misura, perché lo trovo un
argomento noioso, If16).
Si riscontrano comunque anche motivazioni relative ad aspetti meno perso-
nali, quali per esempio la diﬃcoltà di spiegazione o di per sé dell'argomento
scelto (Diciamo che se potessi scegliere eviterei le divisioni (...) e i numeri
decimali, perché a mio avviso sono gli argomenti più diﬃcili da capire, If30;
La divisione è molto diﬃcile da spiegare, If12) o l'astrattezza (La teoria
degli insiemi per l'eccessiva astrazione del concetto!, If25).
In un solo caso invece vengono sottolineati motivi relativi alle diﬃcoltà dei
20Tra questi, troviamo per esempio le frazioni, la misura, la probabilità, l'insiemistica, i
radicali e/o le radici, le espressioni, i numeri decimali, le equivalenze, le percentuali.
105
bambini: If35 scrive Le frazioni. Ho visto che ai bambini sembrano talmente
astratte....
Analizzando i motivi per cui vengono indicati gli argomenti più ricorrenti,
ovvero le divisioni e la geometria, si osserva che per la geometria nella maggior
parte dei casi si indica proprio un'avversione o una mancanza di interesse
legati a due temi principali, rapporto diﬃcile con essa e astrazione:
La geometria perché non mi appassiona come campo della mate-
matica preferisco l'aritmetica. [If7]
La geometria, perché non è mai stata il mio forte e non la trovo
così interessante, ma anzi molto astratta e spesso lontana dalla
realtà. [If20]
La geometria solida è un argomento che non ho mai sopporta-
to: troppe formule presentate in modo astratto, su cui esercitarsi
tramite problemi incomprensibili e assolutamente senza senso.
[If8]
Osserviamo che, nell'ultimo esempio riportato, l'antipatia di If8 per la geo-
metria solida sembra essere causata da una visione molto strumentale del-
l'argomento: sarebbe interessante studiare se questo è un aspetto comune nei
casi in cui si aﬀerma che la geometria non piace, e soprattutto se un approc-
cio diverso di trattazione dell'argomento potrebbero portare If8 e casi simili a
rivedere il proprio giudizio. È evidente come in questi casi sia fondamentale il
ruolo che riveste la formazione dell'insegnante per poter permettere appunto
l'apertura ad un nuovo modo di vedere la materia, e il consolidamento di un
nuovo rapporto con essa.
Per quanto riguarda le divisioni invece il problema sembra essere maggior-
mente legato alle diﬃcoltà dell'argomento, diﬃcoltà che sembrano a volte
riguardare proprio l'insegnante in formazione stesso:
Le divisioni, soprattutto quelle con la virgola. Mi riesce ancora
oggi diﬃcile svolgerle. [If13]
Ho paura di dover spiegare la divisione in due cifre perché l'al-
goritmo classico è complicato persino per un adulto e non ho
piena padronanza degli algoritmi alternativi (come la divisione
alla canadese), che comunque presentano un fattore di diﬃcoltà
superiore a tutte le altre operazioni. [If6]
Inﬁne, un aspetto che percorre molte delle risposte che abbiamo raccolto -
come si può vedere dalle parole evidenziate nelle varie citazioni - è l'aspetto
temporale legato alla matematica: come infatti si può osservare dalle risposte
via via riportate, sono molto ricorrenti le espressioni mai, sempre - che abbia-
mo ritrovato e commentato anche nell'analisi delle domande del questionario
cartaceo - che rimandano ad una percezione di diﬃcoltà nei confronti di al-
cuni argomenti, o della matematica in generale, caratterizzata da stabilità
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e durevolezza nel tempo. Emerge dunque anche riguardo a queste risposte
l'idea che il rapporto con la matematica - in special modo quando è negativo
- lo si percepisce spesso come diﬃcilmente modiﬁcabile, soprattutto quando
appunto ha alle spalle una lunga storia di diﬃcoltà che non sono mai cam-
biate (che tra l'altro a volte può indurre anche convinzioni su una mancata
predisposizione personale, che abbiamo visto essere a sua volta un fattore
molto condizionante per il rapporto con la matematica).
11. Pensa di poter incontrare diﬃcoltà nell'insegnare matematica alla scuola
primaria? Se sì, quali?
La domanda in questione, l'ultima del questionario on-line, è rivolta a evi-
denziare quali aspetti dell'insegnamento della matematica vengono ritenuti
problematici dagli insegnanti in formazione.
Un dato interessante è che ben 8 insegnanti in formazione non indicano nes-
suna diﬃcoltà particolare, speciﬁcando in alcuni casi di non credere di avere
diﬃcoltà nell'insegnamento della matematica (No, non così grandi, If33),
o di sperare di non averne (Spero di no, If32).
La problematica che nelle altre risposte viene indicata più frequentemen-
te, come ci si può aspettare, è legata alla diﬃcoltà di spiegare ai bambini
i concetti, e di assicurarsi che i bambini abbiano eﬀettivamente compreso i
contenuti che sono stati spiegati:
Sì, temo di non riuscire a far apprendere e assimilare i concetti
ai bambini. [If2]
Potrei aver diﬃcoltà nel tentare di spiegare qualsiasi argomento,
di non riuscire a far comprendere. [If15]
Una problematica direttamente correlata a questa è, come emerge dalla rispo-
sta di If15, quella di farsi capire dai bambini, ovvero di riuscire ad individuare
metodi di spiegazione eﬃcaci:
Si assolutamente, perché uno pensa e sa di conoscere la mate-
matica, magari anche molto bene, ma quando si ritrova davanti
a dei bambini e deve spiegare è tutta un'altra storia perché biso-
gna trovare modi alternativi per farsi capire, bisogna partire dagli
allievi e questo non è semplice. [If20]
Penso che potrei avere diﬃcoltà di linguaggio, nel senso che do-
vrò trovare un escamotage per far si che il linguaggio non sia
prettamente matematico e che possa essere compreso con facili-
tà anche da bambini piccoli ed alle prime armi con l'utilizzo dei
numeri. [If14]
È interessante osservare che già in questi due esempi emerge la dicotomia
forma/contenuto della spiegazione, in quanto mentre If14 indica problemi
relativi ad una sempliﬁcazione del linguaggio con cui spiegare i concetti ai
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bambini, If20, come anche altri futuri insegnanti, dà rilevanza alla diﬃcoltà
di riuscire a mettersi nei panni dei bambini per capire i loro problemi, le
loro conoscenze e il loro punto di vista, e adattare quindi i contenuti alla
dimensione in cui vivono i bambini:
Penso che la diﬃcoltà sarà quella di sapersi mettere dal punto
di vista dei bambini... Essendo consapevoli che loro non hanno le
conoscenze che ho io. [If3]
La diﬃcoltà maggiore potrebbe essere quella di riuscire ad adat-
tare i diversi argomenti alle capacità degli alunni: saper inter-
pretare le loro diﬃcoltà in maniera corretta per costruire insieme
delle risposte valide per il bambino. [If29]
Tutte le problematiche di cui abbiamo parlato ﬁnora sono connesse al proble-
ma di riuscire a trasmettere ai bambini le proprie conoscenze matematiche
con la diﬃcoltà di dover riorganizzare le proprie conoscenze per condividerle
con gli allievi - cosa che sembrerebbe l'essenza dell'insegnamento, ma qui con
la diﬃcoltà maggiore dovuta al rapportarsi con bambini piccoli (da notare
che non si fa cenno per ora a problemi di complessità della matematica).
A lato di questo tipo di diﬃcoltà, che rappresentano il tipo di diﬃcoltà più
frequentemente indicato (vi fanno riferimento 14 risposte), troviamo vari tipi
di problematiche. If7 sottolinea maggiormente come diﬃcoltà della spiega-
zione il riuscire a smontare e spiegare quei meccanismi che lui ha ormai
acquisito e interiorizzato:
Si nel destrutturare certi meccanismi consolidati e ormai naturali
per me. [If7]
Nel caso seguente invece emergono maggiormente riferimenti diretti alle dif-
ﬁcoltà connesse con la matematica:
L'unica cosa che mi spaventa è non riuscire a trasmettere non
soltanto i concetti, ma anche l'amore per questa materia, che
molto spesso è odiata dagli studenti. [If18]
Più frequentemente però la diﬃcoltà riguarda la capacità trasmettere e sti-
molare un approccio positivo e interessato alla materia fra gli allievi:
Penso che le diﬃcoltà che incontrerò siano quelle che potrei
trovare nell'insegnamento di qualsiasi altra disciplina, come ad
esempio coinvolgere e interessare gli alunni e sicuramente ci vuo-
le molto impegno e preparazione anche da parte dell'insegnante.
[If30]
È particolare a questo riguardo la risposta di If16, che sottolinea invece
l'importanza di non trasmettere la mancanza di passione:
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Sì, penso che dovrei impegnarmi per evitare di trasmettere agli
allievi la mancanza di passione per gli argomenti che non amo.
[If16]
Altri insegnanti in formazione si soﬀermano su aspetti focalizzati sull'allievo,
ma riguardo a problemi di tipo cognitivo (Sì, tante. Penso diﬃcoltà lega-
te a preconcetti oppure a bambini con bassa abilità di problem solving e che
quindi hanno bassa abilità divergente, If36; Con i discalculici, If34) o le
competenze da acquisire: per esempio, alcune risposte fanno riferimento alla
capacità dell'insegnante di stimolare negli alunni il pensiero logico (Penso di
poter avere diﬃcoltà. La matematica è una disciplina che richiede processi di
pensiero non facilmente insegnabili/attivabili, If22) o di capire e rispettare
i tempi necessari per la comprensione degli argomenti di ogni singolo allievo
(Credo di poter incontrare diﬃcoltà nel momento in cui proporrò degli ar-
gomenti non alla portata di tutti i bambini (ognuno ha i propri tempi, e non
sarà semplice rispettare i ritmi di ogni alunno), If19).
Altri insegnanti in formazione fanno riferimento al tema - già discusso - delle
possibili domande senza risposta. Anche in questo caso sembra essere pecu-
liare della matematica sia l'insicurezza degli insegnanti (Sì, necessiterei di
formarmi molto in tempi precedenti per poter cogliere il vero signiﬁcato degli
argomenti non limitandomi a presentarli attraverso libri di testo, If27) che
l'approccio senza perché (Mi spaventano un po' le mille domande dei bam-
bini... Anche se ho studiato e mi sono preparata, ho paura che mi spiazzino
con dei perché a cui non so cosa rispondere, e non voglio continuare ad ali-
mentare quella tradizione didattica per cui si fa così e basta , If8). Legate
a questo sembrano essere le risposte che esplicitano il timore di riproporre
pratiche didattiche degli insegnanti avuti in passato (Forse inizialmente in-
contrerei diﬃcoltà nel proporre una didattica diversa da quella di cui sono
stata vittima (ovvero teoria e relativi esercizi), ma la motivazione di fare
gli interessi delle persone che mi trovo di fronte mi stimolerebbe ad andare
avanti, seppur consapevole che inizialmente procederò per tentativi ed proba-
bili errori, If37).
Emergono inﬁne le diﬃcoltà emotive nell'idea di non riuscire a far capire un
concetto (Si molte, principalmente mi spaventa la possibile frustrazione a
cui potrei andare incontro se alcuni studenti non riuscissero a capire ancora
dopo molte spiegazioni, If44).
Osserviamo comunque che, come si può vedere dagli esempi riportati,
spesso le diﬃcoltà che gli insegnanti in formazione intravedono sono molto
legate a quegli aspetti che hanno indicato come mancanti o carenti nei mo-
delli negativi citati precedentemente, quali l'attenzione per le capacità di
ogni alunno e il rispetto per i tempi di ciascuno. Sembra quindi che i futuri
insegnanti abbiano una certa consapevolezza, date le proprie storie pregresse,
di cosa non ha inﬂuito in modo positivo sul proprio rapporto con la mate-
matica.
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2.2 Studio sugli insegnanti in servizio
Come già esposto nel primo capitolo del presente lavoro, l'indagine sugli inse-
gnanti in servizio è stata condotta tramite l'uso di un questionario on-line. La
partecipazione è stata su base completamente volontaria: i questionari sono
stati raccolti in forma anonima con la richiesta - a chi volesse - di lasciare il
proprio indirizzo mail per partecipare alla seconda parte dell'indagine, nella
quale i temi trattati nel questionario sarebbero approfonditi tramite intervi-
ste. I motivi della scelta di sviluppare l'indagine su due livelli, in relazione
alle diﬀerenti capacità dei due strumenti di ricerca utilizzati, sono analoghi
a quelli speciﬁcati per lo studio condotto sui futuri insegnanti.
Presentiamo dunque di seguito i risultati delle due fasi dell'indagine, com-
mentando i punti emersi dal questionario che le interviste hanno permesso di
chiarire o approfondire.
2.2.1 Il questionario on-line
Come già eﬀettuato per i questionari rivolti agli insegnanti in formazione,
andiamo a presentare i risultati ottenuti dall'analisi delle domande discuten-
do una domanda per volta, e concludendo con un commento di insieme.
I risultati si riferiscono alle risposte raccolte da 83 insegnanti in servizio, su
base completamente volontaria e in forma anonima21.
Alcune delle domande proposte nel questionario che andiamo ad analizzare
sono in comune con quelle presenti nei questionari disposti per gli insegnan-
ti in formazione. La nostra scelta di reinserire queste domande anche nel
questionario per gli insegnanti in servizio è dovuta al fatto di voler indagare
precisi aspetti in entrambe le categorie, al ﬁne di poter poi eﬀettuare in un
confronto e individuare quindi eventuali punti di continuità o meno.
1. Come descriverebbe con un aggettivo il suo attuale rapporto con la mate-
matica?
Andando ad analizzare le risposte fornite dal campione, su 83 risposte totali
abbiamo riscontrato 44 espressioni diverse, anche se non tutti i termini pro-
posti sono aggettivi (Is55 scrive precisamente mio...amico) e anzi alcune
sono proprio espressioni rette dalla parola rapporto (di tolleranza, di scoper-
ta/sﬁda, di curiosità crescente), che in eﬀetti sarebbero state diﬃcilmente
traducibili in aggettivi.
Si riscontrano inoltre alcuni aggettivi piuttosto singolari e di non chiara in-
terpretazione, cioè empatico, indispensabile, insuﬃciente: in questi tre casi
si può ipotizzare che il soggetto non trovasse un aggettivo che riuscisse a
catturare l'intensità (empatico) o l'importanza (indispensabile) del rapporto
con la matematica - in questo caso dunque testimoniando un rapporto con
la matematica positivo - o nel terzo caso che si riferisse alla propria espe-
21Per semplicità di esposizione abbiamo associato a ciascun insegnante in servizio un
nickname arbitrario, ma che identiﬁca il soggetto in modo univoco, della forma `Is' seguito
da un numero progressivo da 1 a 83.
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rienza in materia di insegnamento della matematica (Questo si può capira
dalla risposta di Is53, che sceglie insuﬃciente, alla domanda 2: C'è stato
qualche anno (4) in cui l'ho insegnata ed amata ma poi l'ho abbandonata per
l'Italiano che amo).
Riproponendo la divisione in aggettivi positivi e negativi vista per gli ag-
gettivi nel questionario per lo studio degli insegnanti in formazione - ovvero
parlando di aggettivi positivi se indicano qualità positive quali la capacità di
attirare l'interesse (stimolante, accattivante) o di generare emozioni piacevoli
(piacevole, divertente), oppure aggettivi che descrivono caratteristiche auspi-
cabili (bella, buono); aggettivi negativi se indicano qualità quali la capacità
di generare emozioni spiacevoli (insicura, imbarazzante, ansiogena) o sono
aggettivi dispregiativi in senso generico (brutto, cattivo, pessimo) - troviamo
nelle risposte ben 56 riferimenti ad aggettivi positivi contro 12 riferimenti
ad aggettivi negativi e 2 riferimenti ad aggettivi che rimandano a rapporti
di tipo altalenante, quindi in circa il 67% delle risposte fornite l'insegnan-
te descrive il proprio rapporto con la matematica con un aggettivo con una
connotazione positiva.
Andando a considerare l'insieme dei termini riscontrati, si osserva che su 44
espressioni utilizzate, 33 sono aggettivi positivi (ovvero il 75%), mentre sol-
tanto 8 (il 18% circa) si possono deﬁnire aggettivi negativi. Scendendo nello
speciﬁco, sui termini utilizzati si osserva che sia per gli aggettivi positivi sono
presenti diversi aggettivi caratterizzati da una certa intensità (entusiasman-
te, appassionato, meraviglioso, avventuroso, aﬀascinante, coinvolgente), che
per quelli negativi (ansiogeno e pessimo).
Tra gli aggettivi positivi c'è comunque diﬀerenza nella connotazione positiva
che gli aggettivi esprimono oltre ad aggettivi di grande intensità, troviamo
anche aggettivi mediamente positivi (buono) e debolmente positivi (discreto,
interessante). Invece per quelli negativi, minori in quantità, prevalgono con-
notazioni sicuramente più intense, in quanto oltre ad ansiogeno e pessimo,
troviamo per esempio diﬃcile, conﬂittuale, impegnativo.
Da un punto di vista quantitativo è interessante osservare che gli aggettivi più
ricorrenti sono stati buono (indicato in 20 risposte), interessante (indicato in
8 risposte), coinvolgente (indicato in 7 risposte), curioso e stimolante (indi-
cati in 4 risposte ciascuno). Quindi circa la metà degli insegnanti in questo
campione indica un aggettivo che rimanda ad un rapporto con la matematica
abbastanza positivo, caratterizzato anche da un certo coinvolgimento emoti-
vo nel caso degli aggettivi interessante, coinvolgente, curioso, stimolante.
2. Il suo rapporto con la matematica è cambiato nel tempo? Se sì, come?
Il nostro interesse è focalizzato sul tipo di rapporto che il docente ha avuto
in passato con la materia e sui fattori che possono averne modiﬁcato l'anda-
mento nel corso della storia personale del soggetto; osserviamo che tuttavia
in questo caso può emergere anche un cambiamento di rapporto nel corso
dell'esperienza di insegnamento e non solo sulla base di quella di studente.
Per questa domanda abbiamo eﬀettuato prima un'analisi sull'andamento del
rapporto che emerge dalla risposta e successivamente un'analisi sui motivi
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che ne hanno cambiato il corso.
Nella prima analisi emerge che in quasi la metà delle risposte (ben 39 su 83)
si parla di un rapporto che è andato a migliorare nel tempo, spesso proprio
grazie all'inizio della professione di insegnante:
Il mio rapporto con la matematica è cambiato da quando la inse-
gno. Mi sono appassionata ed ho imparato quanto sia importante
un giusto approccio alla materia ﬁn dalla scuola dell'infanzia.
[Is71]
In particolare, benché si possano distinguere tra questo tipo di risposte dei
casi in cui il rapporto è migliorato pur essendo già abbastanza buono (No,
ma è molto migliorato da quando insegno; infatti ho scoperto il perché di
molte procedure che sapevo applicavo in modo meccanico22, Is7), per la mag-
gior parte (31 casi su 39) si tratta di veri e propri cambiamenti in positivo
del rapporto con la materia (Si. Non ho mai amato particolarmente questa
materia e in passato ho avuto qualche diﬃcoltà. Da quando la insegno invece
sono riuscita a trovare più strategie a a comprendere meglio dei concetti che
non mi erano chiari, Is2).
Questo testimonia come molti arrivino a insegnare matematica alla scuola
primaria dopo un rapporto travagliato con la matematica stessa maturato
nel periodo da studente.
Delle altre risposte, 17 indicano casi che potremmo deﬁnire positivi, ov-
vero casi in cui il rapporto descritto non ha subito cambiamenti nel tempo
e il soggetto non ha mai avuto problemi o avversione per la matematica,
oppure casi in cui la risposta è un no semplice accompagnata però da un
aggettivo positivo alla domanda precedente (per esempio Is74 risponde no
e alla domanda precedente aveva scelto l'aggettivo aﬀascinante), mentre 4
insegnanti invece negano la presenza di cambiamenti all'interno della storia
del rapporto, ma descrivono il proprio rapporto con la matematica con un
aggettivo che ha una connotazione negativa. Fra questi vi è un insegnante
che parla addirittura un certo riﬁuto per la disciplina:
La Matematica non mi è mai piaciuta, ho sempre cercato di evi-
tarne l'insegnamento. Ho 37 anni di servizio e in questi anni ho
insegnato matematica per pochi anni, credo 3-4 anni. Ho sem-
pre avuto un pessimo rapporto con la matematica ﬁn dalle scuole
superiori, avevo un totale riﬁuto mentale, che mi è durato nel
tempo. Quando ci sono corsi di aggiornamento cerco di parteci-
parvi per provare ad approcciarmi alla materia in modo diverso.
[Is69]
Nel caso di Is69 sarebbe interessante capire se l'insegnante ricorda qualco-
sa della matematica prima delle superiori, e cosa delle superiori possa aver
scatenato questo totale riﬁuto mentale. Inoltre, emerge ancora una volta il
22Sulla riscoperta della materia grazie ad un superamento dell'approccio puramente
strumentale, si veda il commento alle risposte di If26 e If22, pag. 93.
112
possibile ruolo della formazione - anche in servizio - per superare le diﬃcoltà
non legate esclusivamente a mancanza di conoscenze.
Vi sono poi alcune risposte che descrivono un percorso scolastico di tipo
altalenante, caratterizzato da alti e bassi:
Si, molto. Da un ottimo rapporto alla scuola elementare, sono
passata ad un rapporto disastroso alla scuola media, dove anche i
risultati sono sempre stati talmente scarsi da condizionare la mia
scelta per il percorso di studi successivo: istituto magistrale perché
c'erano poche ore di matematica. Lì ho riscoperto la matematica
che alle elementari amavo tanto, forse grazie ad un professore
ritenuto da tutti un po' strano, ma il primo che mi chiedeva di
capire e spiegare e non di imparare a memoria: ﬁnalmente anche
la matematica aveva un senso... [Is19]
Il caso di Is19 è paradigmatico: i cambiamenti sono netti e deﬁniti dal suc-
cedersi dei vari livelli scolari, l'alto e il basso non è un mare calmo e noioso,
ma un qualcosa caratterizzato da picchi positivi e negativi. È interessante
poi anche il fatto che la chiave di lettura della storia venga racchiusa tutta
nella frase ﬁnale: mi chiedeva di capire e spiegare e non di imparare a me-
moria, da cui si intuisce che Is19 rimprovera ciò all'esperienza matematica
alle medie. Il commento ﬁnalmente anche la matematica aveva un senso... è
particolarmente signiﬁcativo: andare oltre all'imparare a memoria, capire il
perché come chiave per dare un senso alla matematica.
Un caso che al contrario rimanda ad una storia di un rapporto non facile ma
costante nel tempo è quella di Is9 (che infatti come aggettivo per descrivere
il proprio rapporto con la matematica sceglie impegnativo):
Sono stata una bambina di quelle che, ai miei tempi, venivano
deﬁnite dure in matematica. Brava in tutto il resto, ma non
portata per i numeri. Data però la mia sconﬁnata ammirazione
per tutto ciò che è logico, rigoroso, spiegabile attraverso i calco-
li, ho cercato da sola di capire l'astrusa materia. Posso assicurare
che, ogni volta che riuscivo a venire a capo di qualche enigma
(per esempio le espressioni alle Medie, o i problemi, o una rea-
zione chimica, o la formula per trovare qualche soluzione...), pro-
vavo un autentico senso di vittoria. Cerco quotidianamente di
trasmettere questo piacere di scoprire ai miei alunni, memore di
come ci si sente quando ci considerano non adatti a capire la
matematica. [Is9]
Is9 parla di un fenomeno diﬀuso: quello della classiﬁcazione delle abilità ma-
tematiche molto precocemente, tipicamente alla scuola primaria. Questo,
facendo passare il messaggio che le doti siano innate e non educabili, ha un
potenziale negativo devastante: quali energie potrà investire nella matemati-
ca un allievo convinto di non essere adatto? Se non è adatto può impegnarsi
quanto vuole, non riuscirà mai.
È interessante come nel racconto di Is9 il suo non essere portata sembra
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esser stato quasi una giustiﬁcazione a non seguirla per i suoi insegnanti, co-
me se la mancata predisposizione naturale fosse una condizione che precluda
qualsiasi possibilità di miglioramento dello studente. È importante anche
osservare che, come abbiamo visto anche in alcune risposte del questionario
cartaceo, vi sono casi in cui lo studente stesso parla di essere/non essere
portato come una giustiﬁcazione per il proprio fallimento (Di Martino &
Zan, 2010), e questo forse può riﬂettere un certo modo di giudicare degli
insegnanti, oltre che riﬂettere un certo luogo comune sulle teorie di successo
o fallimento in matematica.
Passando all'analisi delle motivazioni che hanno prodotto tali cambia-
menti all'interno del rapporto, si osserva come accennavamo in precedenza
che l'inizio della professione di insegnante è la causa di cambiamento più
frequentemente citata: vi fanno riferimento 19 insegnanti (il 23% circa sul
totale).
Tra le altre cause di cambiamento riscontrate (che comunque hanno un nume-
ro di riferimenti che non supera 3) sono interessanti le cause di miglioramento
relative a cambiamenti avvenuti in seguito all'entrata in servizio23, dovuti in
parte al cambiamento di ruolo: Si. la maturità insieme alla quotidianità
e all'esperienza cambia il modo di vedere la matematica, Is60; È cambiato
tantissimo, positivamente!! La matematica va scoperta con esercitazioni che
ti chiariscono le idee là dove c'è incertezza! Scoprirlo anche insieme agli
alunni è importante perché trasmetti loro la via della sperimentazione. Anno
dopo anno, ho conquistato quello che mi sembrava diﬃcoltoso capire e fare
mio, Is80.
Riportiamo dunque di seguito le cause più ricorrenti:
 Abbandono di un approccio mnemonico/nozionistico: Passaggio da
un insegnamento perlopiù frontale ad un insegnamento/apprendimento
prevalentemente laboratoriale, Is70;
 Un ritrovato interesse per la materia Durante le scuole superiori avevo
alcune diﬃcoltà nella materia, quando ho dovuto prepararmi le lezioni
per spiegarla ai bambini ho trovato la materia più interessante, Is11;
 Partecipazione a corsi di formazione o di aggiornamento: Da studente
non avevo passione per la matematica. (...) Ho imparato ad amare
la matematica facendo corsi di formazione di ricerca azione presso il
Cidi, Is12;
 Scoperta di metodi di insegnamento che convincono e piacciono: Da
quando la insegno secondo il metodo dello Zahlenbuch mi piace!, Is17;
Scoprendo nuovi metodi e giochi matematici ho imparato ad apprezzare
di più la matematica rispetto ai metodi tradizionalisti, Is39;
23Per i cambiamenti avvenuti prima dell'entrata in servizio, le cause indicate sono in
comune con alcune di quelle già riscontrate per le storie degli insegnanti in formazione,
come per esempio gli insegnanti avuti o un cambio di livello scolare.
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 Confronto con i colleghi: Sì è cambiato. Provavo una certa diﬃdenza
e diﬃcoltà ad approcciarmi, ma la mia collega di modulo ha saputo
insegnarmi a viverla in modo più concreto e coinvolgente, Is38;
È interessante osservare che spesso emerge una dimensione sociale dell'insegnamento-
apprendimento: il cambiamento del proprio rapporto con la matematica pas-
sa da uno scambio con colleghi o esperti, e la scoperta che si può insegnare
matematica in modo diverso da quello che conoscevamo e non ci convinceva,
ma che probabilmente è pensato essere l'unico oppure non si pensa di essere
in grado di modiﬁcare autonomamente.
Molti fanno dunque riferimento a formazione e anche all'esperienza (e questo
potrebbe essere legato proprio al fatto che la maggiore esperienza permetta
di sentirsi più pronti ad adattare la didattica autonomamente):
È diventato più operativo e consapevole sulle azioni da intrapren-
dere con la classe giorno per giorno. [Is66]
Certo, l'esperienza e la formazione hanno contribuito a farmi
modiﬁcare stili e linguaggi educativi diﬀerenti. [Is1]
Emerge inoltre da questi estratti come in un certo senso il miglioramento
nell'insegnare abbia prodotto anche un miglioramento nel rapporto con la
materia. Sembra dunque esserci un legame abbastanza stretto tra l'insegna-
mento della matematica e il rapporto con essa, forse in parte dovuto al fatto
che la matematica assume la dimensione di un mezzo per il raggiungimento
di un ﬁne - l'educazione degli allievi - e non di un obbligo come quando si
è studenti; forse anche dovuto al fatto che da insegnanti non ci si deve più
confrontare con il voto e della valutazione.
Ricordiamo comunque che non per tutti gli insegnanti l'insegnamento è la
chiave di volta per la restaurazione di un buon rapporto con la matemati-
ca, infatti l'unica risposta che indica un peggioramento nel rapporto con la
materia descrive proprio una dinamica insita nel processo di insegnamento:
Sì, dopo 35 anni di esperienza lavorativa nel campo della scuola
vengono meno alcune spinte propulsive al costante aggiornamento
anche dovute alla riduzione di stimoli. [Is41]
Sembra quindi molto importante che questi stimoli rimangano presenti du-
rante l'attività didattica dell'insegnante, cosa che in parte potrebbe essere
collegata anche all'importanza che alcuni insegnanti attribuiscono ai corsi di
aggiornamento e di formazione.
3. Da quanti anni insegna matematica alle scuole primarie?
La domanda in oggetto è stata posta per far misurare l'esperienza in ambi-
to di insegnamento della matematica di chi ha risposto, variabile comunque
signiﬁcativa per interpretare le risposte fornite al questionario.
Il campione risulta molto eterogeneo, coprendo un range che va da 1 a 38
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anni di insegnamento. Possiamo però osservare che la maggior parte delle
risposte si colloca entro i 10 anni di esperienza.
Una coincidenza singolare è che la maggior parte degli insegnanti che hanno
descritto il proprio rapporto con la matematica con un aggettivo negativo a
questa domanda non hanno fornito risposta.
4. Secondo lei, quali caratteristiche deve avere un bambino per riuscire in
matematica?
In questa domanda il focus è rivolto alle convinzioni degli insegnanti sulle teo-
rie di successo in matematica, ovvero su quali qualità ritengono necessarie
per avere successo in matematica, e se e quanto queste siano caratteristiche
modiﬁcabili o meno.
Da un punto di vista quantitativo la caratteristica che emerge maggiormente
è la curiosità (indicata in 35 risposte), seguita poi dalle capacità di ragiona-
mento e pensiero logico (indicata in 19 risposte) e dall'intuizione (indicata in
15 risposte). Meno frequentemente troviamo la determinazione e la voglia di
scoprire (indicate in 8 risposte ciascuna).
Da un punto di vista qualitativo invece la situazione è molto più variegata:
emergono alcune caratteristiche innate della persona, e quindi crediamo con-
siderate poco modiﬁcabili - come capacità di astrazione, intuizione, passione
per la matematica, capacità di pensare in modo originale e indipendente da-
gli schemi proposti dagli insegnanti, la creatività e la fantasia - ma anche
altre caratteristiche che in realtà dipendono molto anche dal clima che c'è in
classe: il non aver paura di sbagliare, la voglia di mettersi in gioco, l'apertura
al confronto. Tra queste in particolare emerge proprio il non aver paura di
sbagliare, indicato in 9 risposte. Anche questa attenzione a questa emozione
che - come abbiamo detto - è tipicamente associata alla matematica, potreb-
be essere dovuta all'aver provato sulla propria pelle la forza paralizzante in
matematica legata alla pura di sbagliare.
A ben vedere però la maggior parte delle caratteristiche rilevate sono piutto-
sto borderline (per esempio l'elasticità mentale, la capacità di schematizzare,
la capacità di comprensione, la curiosità stessa, la voglia di scoprire e di
sperimentare, l'autostima, un buon senso di autoeﬃcacia), cioè sono sì ca-
ratteristiche individuali, ma che possono essere modiﬁcate in relazione ad
opportune scelte didattiche (anche se, in questi casi, quello che conta mag-
giormente non è se la caratteristica sia eﬀettivamente modiﬁcabile o meno,
ma piuttosto quanto l'insegnante ritenga che lo sia).
Vi sono inoltre 12 risposte dove si fa riferimento all'aspetto didattico, quindi
in cui le teorie del successo sono molto più legate al docente che al discente (Il
bambino deve essere costantemente stimolato nell'aspetto ludico/pratico favo-
rendo così la semplicità dell'assimilazione delle competenze, Is54). Alcune
risposte esplicitano come di partenza tutti bambini abbiano la potenzialità
per fare bene: il problema, didattico, è fare in modo che queste potenzialità
non siano soﬀocate:
Solitamente un bambino ha tutto ciò che gli serve, diciamo che
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potenziare curiosità e voglia di sperimentare può essere un valido
aiuto. Tanto più poi si riesce a rendere reale e quotidiano ciò di
cui si parla, tanto più il bambino sarà spontaneamente portato ad
applicare da sé le informazioni ricevute. [Is1]
Viceversa alcune risposte sembrano chiedere molto al discente, quasi come se
il successo in matematica fosse completamente incontrollabile dall'insegnan-
te, o comunque indipendente da lui:
Deve essere curioso, non avere paura di sbagliare, intraprenden-
te nelle sue ipotesi, deve giocarci, essere creativo e elastico nel
suo pensiero, ma anche capace di operare con ordine, per avere
alla ﬁne del ragionamento, del gioco, dell'osservazione un'idea del
percorso che ha fatto, per inserirlo in una rete di altre esperienze
cogliendo analogie e per saperlo in un altro momento percorrere
nuovamente, magari in contesti un po' diversi, magari per spie-
garlo ad altri. Gli serve padroneggiare degli strumenti di base e
conoscerli con ﬂuidità, per poi sfruttarli come gli serve. [Is30]
Credere di potercela fare a superare gli ostacoli cognitivi, usando
la curiosità per provare, sperimentare, dedurre. Deve saper usare
le mani e gli occhi, oltre che il cervello. Ma soprattutto, deve
aﬀrontare il percorso senza che la paura dell'errore paralizzi la
sua voglia di cercare soluzioni ai problemi. [Is9]
Interessante come questi due estratti siano accomunati dalle molte richie-
ste, ma anche dal riferimento alla paura di sbagliare. Sarebbe interessante
una riﬂessione sul chi induce la paura di sbagliare. È forse innata o legata a
caratteristiche intrinseche della matematica? Oppure è indotta da una prati-
ca didattica fortemente incentrata sull'errore e una valutazione che penalizza
gli errori?
Concludendo, si può dire che l'aspetto più preoccupante che emerge dalla
domanda 4 è in generale le risposte degli insegnanti sembrano riferirsi a ca-
ratteristiche piuttosto innate dell'individuo.
5. Ha mai incontrato delle diﬃcoltà a livello personale nell'insegnare mate-
matica? Se sì, di che tipo?
L'obiettivo che ci siamo posti con la presente domanda è quello di indaga-
re le problematiche principali che questi insegnanti incontrano nell'insegnare
matematica, anche in relazione con le risposte fornite dagli insegnanti in for-
mazione, per evidenziarne eventuali diﬀerenze.
È interessante osservare inoltre che 13 persone hanno risposto di non aver
incontrato diﬃcoltà in questo tipo di attività. Di queste risposte alcune
accompagnano la risposta con riﬂessioni di tipo metodologico (No poiché
essendo la prima volta che l'insegnavo l'ho fatto sperimentando su me stessa
con creatività, Is53; Per ora no, cerco di essere aperta a ciò che accade in
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classe e provo ad attuare le strategie migliori per portare i bambini ad ap-
prezzare la materia, a volte occorre molta creatività ed intuizione, Is50), ma
vi sono anche dei casi particolari come quello di Is54: Non ho incontrato
diﬃcoltà ma non riesco ad amarla!.
In particolare, non è detto che questo tipo di risposta sia da considerare po-
sitivo: può essere legato eﬀettivamente ad una eﬃcacia didattica particolare,
ma anche ad una mancanza di consapevolezza della diﬃcoltà.
Le principali diﬃcoltà che emergono dalle risposte dei docenti sono problemi
relativi alle metodologie di spiegazione di un argomento, indicati 13 risposte
(Cercare nuove metodologie per favorire l'apprendimento a bambini diversi,
Is72), problemi di comunicazione con i bambini, indicati in 6 risposte (Forse
la paura di non sapersi spiegare a suﬃcienza e di non trasmettere in mo-
do chiaro i diversi concetti che per certi versi, a livello di scuola primaria,
sono piuttosto diﬃcili..., Is77), e le diﬃcoltà personali dell'insegnante nei
confronti della materia, indicate in 16 risposte (A volte sì, non riuscivo a
insegnare la logica, perché non la possiedo io, Is69).
Da un punto di vista qualitativo, possiamo classiﬁcare le risposte anche in
base al protagonista delle cause di diﬃcoltà:
 Problematiche relative agli allievi : diﬃcoltà derivanti da caratteristiche
dei bambini;
 Problematiche relative all'insegnante: diﬃcoltà derivanti da caratteri-
stiche o dagli obiettivi dell'insegnante stesso;
 Problematiche relative a particolari condizioni ambientali : diﬃcoltà ge-
nerate da condizioni speciﬁche che caratterizzano quella classe nello
speciﬁco o di natura esterna alla classe.
Tra le motivazioni in gioco ce ne sono alcune che mettono in gioco tutte e
3 le componenti: bambini, insegnante e ambiente (Sì, riuscire a rompere
certi pregiudizi dei bambini verso la matematica spesso trasmessi dai genito-
ri, Is26).
Delle 3 categorie che abbiamo evidenziato la più variegata come tipologia di
risposte è la prima, che riguarda i problemi che derivano da diﬃcoltà dipen-
denti da caratteristiche degli allievi.
Tra questo tipo di risposte infatti alcune fanno riferimento a problemi di tipo
cognitivo, come la diﬃcoltà dei bambini riscontrate in casi particolari (Ho
trovato diﬃcoltà nel far capire i numeri decimali soprattutto nella trasforma-
zione degli stessi in frazione e viceversa ad un gruppo di alunni di una classe
quinta, Is64) o nel ricordare i processi risolutivi (Le maggiori diﬃcoltà le
ho trovate con coloro che hanno problemi di memoria di lavoro, nonostante
fossero stati forniti di un quadernino con le regole e procedure essenziali da
poter consultare (...), Is37) o in una certa rigidità nel cambiare punto di
vista:
A volte ci sono bambini che oltre un certo livello paiono accon-
tentarsi di applicare di volta in volta ciò che si propone, ma che
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non si mettono in gioco e non riesco a smuoverli, a farli ragio-
nare senza sparare a caso o cercare la soluzione preconfeziona-
ta. Altri non riescono a vedere neanche manipolando, giocando,
operando anche in gruppo, oltre un certo livello di osservazione.
È un po' come con le ﬁgure ambigue: a volte non è facile per
tutti vedere le cose da diversi punti di vista, né per me aiutarli a
superare un certo modo rigido di aﬀrontarle. [Is30]
Appare evidente in questa risposta un certo senso di impotenza dell'inse-
gnante, in quanto Is30 percepisce alcuni comportamenti dei bambini come
fuori dal proprio controllo: questo aspetto è preoccupante se si considera
che è relativo a un'insegnante, dato che potrebbe avere un'azione non po-
co deterrente nell'intraprendere alcune scelte didattiche. Allo stesso modo
si potrebbe leggere questo senso di impotenza anche nella risposta di Is37:
(...) alcuni bambini non hanno abbastanza autostima o voglia di mettersi in
gioco, quindi questo può essere demotivante, in quanto non si speciﬁca per
chi la scarsa autostima dei bambini è demotivante: per i bambini stessi o per
l'insegnante?
Se fosse l'insegnante ad esser demotivato, questo sarebbe un aspetto davvero
preoccupante.
A ben vedere, sono di questo stesso tipo tutte le risposte che identiﬁcano il
problema di bambini con una scarsa predisposizione alla materia (Ci sono
bambini che sembrano non essere assolutamente portati per la matematica
ed è piuttosto diﬃcile con loro..., Is10), in contrasto con la visione (purtrop-
po minoritaria) di Is1 (si veda pag. 116).
Per quanto riguarda invece i problemi a livello personale degli insegnanti, le
risposte si dividono tra chi fa riferimento ad aspetti aﬀettivi(piacere/passione)(Ho
insegnato matematica in passato, come insegnante di sostegno. La mia dif-
ﬁcoltà era legata al fatto che non amando la disciplina non riuscivo ad in-
segnarla con quella passione che trasmette motivazione al bambino, Is58), e
chi ad aspetti legati alla scarsa preparazione (Si, diﬃcoltà mie personali che
ho dovuto colmare perché diversamente non sarei potuta essere in grado di
trasmettere nulla, Is1).
Interessante l'accusa alla formazione scolastica non tanto per carenze contin-
genti, ma strutturali, rispetto alla personale preparazione:
Spesso dubbi di tipo epistemologico, per la scarsa formazione di
base. Il magistrale corso troppo poco matematico scientiﬁco. Su
certi concetti credo di non aver recuperato completamente, nono-
stante mi sia impegnata a studiare. Il confronto coi miei ﬁgli che
hanno fatto altri studi, me lo dimostra. [Is59]
Il problema di una mancanza di formazione adeguata è emerso anche nelle
interviste dei futuri insegnanti, ma mentre in quel caso si fa maggiormente
riferimento a una mancanza di formazione da un punto di vista didattico,
in questo caso si evidenzia la mancanza di formazione da un punto di vista
dei contenuti e dell'approccio agli stessi (da considerare che il percorso di
studi per diventare insegnante di Is59 è diverso da quello percorso dai futuri
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insegnanti che abbiamo intervistato, perché non ha previsto il conseguimen-
to della laurea). Sembra dunque che sulla formazione insegnanti sia ancora
aperto il dibattito per deﬁnire il giusto equilibrio tra formazione in ambito
didattico e formazione in ambito disciplinare.
La maggior parte delle risposte tuttavia rimandano a problemi di tipo inter-
pretativo, di relazione con gli allievi. Tra questi troviamo infatti problemi
relativi appunto ad aspetti di tipo linguistico (Soprattutto a livello lingui-
stico, cioè spiegando qualcosa mi accorgevo dal feed-back degli alunni che i
termini usati potevano avere anche altri signiﬁcati, Is35). Ed in deﬁniti-
va la diﬃcoltà nel far raggiungere a tutti i bambini gli stessi obiettivi (Si,
far raggiungere a tutti i bambini gli stessi traguardi, Is4) o diﬃcoltà nell'in-
terpretare i problemi e dei processi di pensiero dei bambini (Talvolta ho la
sensazione che mi sfuggano le strategie che gli allievi stanno mettendo in atto
mentre svolgono il compito, Is32).
Alcune risposte inoltre sollevano il problema di riuscire ad entrare nel mondo
della didattica della matematica: Certamente! Soprattutto i primi anni che
mi sono ritrovata, mio malgrado ad insegnare questa disciplina in un tempo
pieno, con colleghe che la insegnavano da anni e per loro scelta e piacere,
mi sono sentita assolutamente impreparata e inadeguata. Mi sono dovuta
dedicare molto a formarmi. Tuttora, comunque, devo sempre prepararmi con
accuratezza ogni unità da proporre ai miei alunni, Is75.
Osserviamo che in particolare la risposta di Is75 sottolinea un aspetto ben
preciso: sembra che chi insegni matematica suo malgrado debba in qual-
che modo pagare lo scotto di fare permanentemente i conti con un senso di
insicurezza (torna anche qui in sordina l'idea che se una persona non ha mai
praticato la matematica per sua scelta e piacere, diﬃcilmente lo potrà fare
in futuro).
Inﬁne, per quanto riguarda le problematiche che abbiamo deﬁnito ambienta-
li, si fa riferimento a problemi con i genitori ((...) qualche volta è capitato
che i genitori siano venuti a chiedere, qualche volta è capitato che i geni-
tori siano venuti a chiedere, perché essi non avevano appreso a scuola con
lo stesso metodo o non conoscevano alcuni argomenti o dicevano che loro
non erano portati per la matematica, atteggiamento molto dannoso e condi-
zionante per i ﬁgli, Is78). In altre risposte il problema che emerge è quello
dell'eterogeneità dei livelli dei bambini all'interno della classe, a volte a causa
della presenza di bambini stranieri, aspetto che attualmente sta diventando
sempre più importante all'interno del mondo della scuola:
Negli ultimi anni, con gli alunni stranieri e non alfabetizzati. In
questo ciclo ad esempio è stato inserito in classe 4a un alunno
africano non scolarizzato che, come età anagraﬁca aveva già un
anno in più rispetto ai compagni. In un anno ho dovuto pre-
sentare il programma di quattro anni e, solo le buone capacità
dell'alunno, mi hanno permesso di ottenere risultati positivi ed
accettabili. [Is5]
6. C'è un argomento di matematica che le piace particolarmente spiegare?
Se sì, quale? Perché?
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Fra gli argomenti indicati, quelli più ricorrenti sono la geometria (indicata in
13 risposte), le frazioni e (indicata in 9 risposte) e il problem solving (indicata
in 9 risposte).
Ritornano quindi, rispetto a quanto rilevato con gli insegnanti in formazione,
geometria e frazioni.
Invece di diﬀerente si osserva che le operazioni, tanto gettonate fra gli inse-
gnanti in formazione, sono presenti soltanto in 3 risposte.
Da un punto di vista qualitativo gli argomenti riscontrati sono molti24 (28
per l'esattezza). Tuttavia il tratto principale che si nota è un'attenzione no-
tevole per i problemi, anche di tipo non classico (La risoluzione di situazioni
problematiche, perché da la possibilità di utilizzare gli argomenti e i contenuti
più svariati, Is19): oltre al già citato problem solving e più in generale alla
risoluzione di problemi veri e propri, troviamo riferimenti ai problemi classici,
all'attività di problematizzazione, e inﬁne vi è anche un riferimento al Ma-
teﬁabe, ovvero un tipo di lavoro che consiste nel creare e risolvere problemi
collegati con le fabulae delle ﬁabe più conosciute. In totale i riferimenti rela-
tivi a una di queste tipologie risultano essere abbastanza (circa il 20% delle
risposte), quindi sono abbastanza consistenti in relazione alla numerosità del
nostro campione.
Tra le risposte inoltre ve ne sono diverse che non indicano un argomento in
particolare (per l'esattezza 11): la maggior parte semplicemente esprime la
mancanza di un argomento preferito (Non ci sono argomenti che prediligo,
Is71), ma alcune fanno riferimento ai metodi di spiegazione (Non ci sono
argomenti particolari, mi piace partire per tutti gli argomenti da situazioni
pratiche di esperienza, Is72; In realtà no faccio solo particolare attenzione
a non dare mai per scontato nessuna spiegazione, Is26). Alcune invece par-
lano non di un argomento, ma di un percorso sviluppato nel corso di una o
più classi della primaria:
Mi piace molto la matematica in prima, perché si usa tantissimo
il materiale concreto e perché c'è tanta lingua nelle spiegazioni
(racconti, ﬁlastrocche, giochi). [Is17]
Diciamo che se dovessi insegnare matematica preferire gli argo-
menti di classe prima e seconda primaria. [Is18]
Riguardo i motivi addotti dagli insegnanti alle proprie scelte, emerge una ri-
cerca di argomenti che possano permettere di collegarsi a degli aspetti pratici
e concreti: la maggioranza degli insegnanti tra le motivazioni addotte indica
principalmente la possibilità di impostare la lezione a partire da qualcosa
di pratico (Mi piace molto spiegare le frazioni perché questo argomento si
presta particolarmente alla presentazione di una serie di concetti attraverso
attività pratiche, Is70) o dove più in generale si parla di collegamenti con la
24Sono emersi anche diversi argomenti che non erano emersi nei questionari relativi agli
insegnanti in formazione, quali i numeri razionali, i numeri primi e il Crivello di Eratostene,
il sistema metrico decimale, strategie di calcolo orale, gli amici del 10, il piastrellamento,
la statistica, la linea del 20.
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realtà e con esperienze presenti agli alunni (Le frazioni perché sono collega-
bili alla vita quotidiana, Is39).
Osserviamo in particolare che la predilezione per metodi didattici volti all'e-
sperienza diretta è un aspetto in continuità con gli insegnanti in formazione,
ed è anche abbastanza diﬀusa sia fra gli insegnanti in formazione e in servi-
zio.
Troviamo poi motivi relativi alla metodologia di presentazione (Mi piace
spiegare molti argomenti di matematica. Ad esempio la ricerca del valore
posizionale delle cifre permette di far giocare i ragazzi assegnando ad ognuno
una posizione in un numero e variandola con altri., Is66) a cui fanno riferi-
mento 8 risposte.
Anche le altre motivazioni riscontrate sono simili a quelle emerse fra gli in-
segnanti in formazione, e fanno sostanzialmente riferimento o alle caratteri-
stiche del docente - come la scelta di un argomento interessante o piacevole
per l'insegnante, o su cui questi si sente particolarmente preparato - o alle
caratteristiche dei bambini - come la scelta di argomenti che sviluppino il
ragionamento logico dei bambini e varie competenze, argomenti interessanti
o piacevoli per i bambini - oppure alla facilità e all'importanza dell'argomen-
to. Si diﬀerenzia da queste una sola risposta, abbastanza interessante, che
esprime il desiderio di riscoprire la matematica con i bambini:
La geometria, perché è una continua scoperta anche per me.
[Is9]
Eﬀettuando un'analisi sulle motivazioni addotte da chi ha scelto un argo-
mento tra i 3 più frequenti, si osserva che per quanto riguarda le frazioni
e la geometria si fa prevalentemente riferimento a motivi metodologici o di
potenzialità:
Adoro spiegare geometria perché consente agli alunni di scoprire
praticamente il perché delle regole e formule. [Is3]
Sul problem solving invece, e più in generale sulle tematiche correlate alla
risoluzione e creazione di problemi, molte risposte non giustiﬁcano la scelta
fatta, e le risposte dove invece emergono dei motivi questi sono di vario tipo.
Per esempio, Is65 fa riferimento alla metodologia e al collegamento con la
realtà: Le situazioni problematiche, perché posso presentarle con più mo-
dalità, rendendole meno noiose soprattutto con argomenti che riguardano le
esperienze degli alunni., mentre Is77 sembra sottolineare di più l'interesse
degli allievi e l'attivazione dei processi di ragionamento: Le situazioni pro-
blematiche anche se sono le più diﬃcili però portano gli alunni a ragionare,
a creare situazioni legate alla realtà e li vedo molto più coinvolti rispetto ai
calcoli, alle scomposizioni, alle equivalenze.... Un altro insegnante, Is19,
invece mette in evidenza la versatilità degli argomenti coinvolti da un pro-
blema: La risoluzione di situazioni problematiche, perché da la possibilità di
utilizzare gli argomenti e i contenuti più svariati.
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Riassumendo, la discontinuità maggiore rispetto agli insegnanti in forma-
zione è la presunta attenzione all'attività di problem solving, mentre continua
ad essere centrale, per la scelta dell'argomento, il riferimento al concreto e
alla realtà.
Si potrebbe parlare molto di questo e di quanto questo sia da una parte si-
curamente importante, dall'altra - se troppo accentuato - possa avere eﬀetti
controproducenti sull'approccio ad una matematica più astratta, che prima
o poi l'allievo incontrerà, e che - come sappiamo - ha comunque un grande
fascino.
7. L'argomento che ha scelto lo ritiene particolarmente importante nella for-
mazione matematica dei suoi alunni? Se sì, perché?
Nelle risposte a questa domanda, la maggioranza degli insegnanti eﬀettiva-
mente aﬀerma di aver scelto l'argomento anche perché ritiene che abbia un
valore formativo importante: soltanto 6 insegnanti aﬀermano di non ritenere
l'argomento scelto più importante di altri (Non lo ritengo particolarmente
importante, Is31, che sceglie come argomento le frazioni) o fanno riﬂessio-
ni di natura più generale non riferendosi al particolare argomento (Ritengo
particolarmente importante abituare a pensare in modo libero, creativo e cri-
tico. Credo che più che l'argomento sia utile il metodo con cui si aﬀrontano
i diversi argomenti, Is35, che nella risposta alla domanda precedente fa una
riﬂessione generale sulla didattica senza indicare nessun argomento preciso),
mentre 10 insegnanti lasciano la risposta vuota (può anche essere che alcuni
abbiano ritenuto di aver già esaurito le motivazioni a sostegno dell'importan-
za dell'argomento scelto nella domanda precedente).
Inoltre, troviamo nuovamente riferimenti alla ricerca di legami dell'argomen-
to con la realtà (Certo, per il riscontro estremamente pratico che ha, Is54,
che come argomento ha scelto la geometria), che come abbiamo visto è un
tema molto caro sia per gli insegnanti in formazione che per quelli in servizio.
Tra gli aspetti che emergono dalle motivazioni addotte, possiamo individuare
due tipologie principali:
 Motivazioni legate alla convinzione che l'argomento sia adatto per lavo-
rare su competenze trasversali da sviluppare negli allievi, indicate in 26
risposte (Sì, perché aiuta a pensare, inventare, farsi domande, Is57,
che alla domanda precedente aveva indicato l'invenzione di problemi);
 Motivazioni che fanno riferimento all'importanza dell'argomento scelto
in relazione al sapere matematico e ai successivi argomenti in program-
ma, indicate in 20 risposte (Certo sono le basi dell'apprendimento dei
concetti matematici successione e quantità rappresentata dai numeri,
Is60, che alla domanda precedente aveva indicato non un vero e proprio
argomento ma tutta la matematica di classe prima).
All'interno della prima tipologia di risposte che abbiamo evidenziato, pos-
siamo riconoscere altri due sottocasi in relazione alle competenze a cui si fa
riferimento. Nella maggioranza dei casi infatti le competenze indicate sono
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legate nello speciﬁco alla formazione matematica - come per esempio capaci-
tà di ragionamento, abilità di calcolo, capacità di osservazione e riﬂessione,
astrazione:
Certamente, senza comprendere e ragionare è diﬃcile risolvere i
problemi che, infatti, sono l'argomento più diﬃcile per i bambini
[Is50, che ha indicato la logica]
Sì, perché riguarda la misura: osservare, stimare, ipotizzare, usa-
re strumenti, sono abilità che aﬃnano la percezione di ciò che li
circonda, li porta a guardare per riconoscere, mettere in relazione,
categorizzare. (...) [Is9, che ha indicato la geometria]
È un salto di astrazione e di simbolismo importante. [Is23, che
ha indicato i numeri decimali]
Altre risposte invece evidenziano lo sviluppo di competenze che riguardano la
formazione in generale dell'allievo, ovvero anche in contesti extra-matematici
- come la capacità di confrontarsi, l'autonomia, la creatività, la capacità di
comunicare, le strategie metacognitive:
Lo ritengo indispensabile per lo sviluppo delle capacità di analisi,
confronto, sperimentazione, discussione, ecc. Utili non solo in
matematica, ma in ogni disciplina e nella vita di ogni giorno.
[Is29, che ha indicato il problem solving]
Perché mette in atto le abilità, le conoscenze, le strategie metaco-
gnitive possedute per raggiungere un obiettivo e per questo ha una
valenza formativa. [Is22, che alla domanda precedente risponde:
Sì, non è un argomento, è una prassi didattica: problematizzare]
Più raramente viene fatto riferimento a motivi legati alla formazione psi-
cologica dell'allievo, come l'immagine che il bambino ha di se stesso (La
linea del 20 crea nel bambino, a mio parere, un'immagine positiva del sé in
quanto vede i progressi e ha coscienza del saper fare, Is53, che ovviamente
ha scelto come argomento la linea del 20) oppure il suo senso di sicurezza
relativamente al fare matematica:
Penso che sa molto importante, soprattutto per quei bambini che
rimangono deboli di logica, dar loro delle strategie su cui appog-
giare il modo di procedere, per trovare delle sicurezze che facciano
ottenere loro dei risultati in almeno qualche ambito della disci-
plina, troppo spesso odiata. [Is75, che alla domanda precedente
risponde: (...) forse le procedure per seguire ed eseguire le ri-
chieste dei problemi aritmetici e geometrici, le tecniche delle ope-
razioni, i concetti basilari della materia...].
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In particolare l'esempio di Is75 è interessante perché emergono due convinzio-
ni dell'insegnante: primo, che l'avversione per la matematica degli studenti
abbia origine dal fallimento, e secondo, che per rimediare al fallimento sia
necessario oﬀrire agli allievi delle sicurezze, e queste sicurezze siano otteni-
bili attraverso un approccio strumentale e richieste coerenti solo di tipo
produttivo (ovvero procedure da seguire). Is75 sembra appunto aﬃdarsi a
un approccio strumentale alla matematica, ovvero una presentazione della
matematica come una crescente quantità di procedure stabilite, tramite cui
gli allievi possono andare da un particolare punto iniziale (i dati) all'obietti-
vo ﬁnale (la risposta alla domanda) (cit. Skemp, 1976, traduzione libera).
Osserviamo che questo tipo di approccio della matematica nell'insegnante
può portare problemi per quegli allievi che invece vedono la matematica in
modo relazionale, ma soprattutto perché gli allievi abituati a questo tipo di
impostazione dell'insegnamento possono trovarsi spiazzati di fronte a proble-
mi nuovi per cui non hanno imparato procedure risolutive ad hoc (Skemp,
1976).
D'altra parte, come osserva Skemp, nell'approccio strumentale la responsabi-
lità del successo degli allievi è presa in carico in molta parte dall'insegnante,
che costruisce e usa quasi esclusivamente task in cui sia richiesto solo di ri-
cordare e riprodurre procedure note.
Un approccio doppiamente discutibile: da una parte lontano dal presentare la
matematica per quello che molti matematici pensano sia, dall'altro illusorio
perché non aﬀronta le diﬃcoltà, ma appunto le rimuove tramite le richieste
selezionate ah hoc da parte dell'insegnante.
Inoltre non è aﬀatto detto che l'odio o l'avversione non nasca anche in situa-
zioni di successo, per esempio in casi in cui la matematica venga percepita
come estremamente noiosa25.
L'impressione che si ha, tra l'altro, è che tale approccio, giustiﬁcato (discuti-
bilmente, come abbiamo detto) per venire incontro ai più deboli, sia spesso
esteso a tutta la classe, perché in realtà - come fa notare Skemp - è quello che
rassicura maggiormente l'insegnante: è il modo più facile di ottenere risposte
corrette. Ma è questo l'obiettivo dell'educazione matematica? In particolare
di quella primaria?
8. Esiste un argomento di matematica che eviterebbe di spiegare se potesse?
Perché?
L'analisi delle risposte a questa domanda ci dà un dato importante: 40 in-
segnanti non scelgono nessun argomento in particolare. La maggior parte di
queste risposte consiste semplicemente in una ferma negazione senza alcun
tipo di spiegazione a seguire, tuttavia ve ne sono anche alcune che speciﬁcano
in genere l'importanza di tutti gli argomenti del programma di matematica
e quindi non considererebbero corretto evitarne uno:
No, un po' alla volta ho visto che tutti gli argomenti hanno la
25A questo proposito, è interessante il tema di Diana nel lavoro di Di Martino & Zan,
2006, dove con successo si intende dire più o meno me la cavo.
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loro importanza. [Is42]
È interessante osservare che nella domanda non avevamo chiesto nulla dell'im-
portanza - volevamo far emergere le scelte in base alla relazione tra docente
e disciplina - ma che Is42, come altri, abbia scelto di soﬀermarsi comunque
su questo aspetto.
Vi poi alcune risposte che sottolineano come nel tempo siano stati rivalutati
argomenti inizialmente poco graditi, grazie all'esperienza con i bambini o a
corsi di aggiornamento:
No, l'insegnamento è un percorso che voglio fare con i bambini,
il loro entusiasmo mi farà apprezzare il lavoro che farò con loro,
anche se meno gradito. [Is57]
Prima c'erano i problemi che amavo poco, poi ho scoperto la
loro grande funzionalità grazie ad un aggiornamento con un prof.
dell'università di Pisa che spero di poter riascoltare e imparare
nuove cose. [Is60]
Unico caso particolare, è quello di Is82, che risponde Evito di spiegare
tutti gli argomenti perché se non li capisco io non vedo come possa spiegarli:
in realtà, il proﬁlo trasversale delle risposte di Is82 fa pensare a un rap-
porto negativo in generale con la materia, in quanto inizialmente ha scelto
l'aggettivo pessimo e aﬀerma che il suo rapporto non ha subito cambiamenti
nel tempo; inoltre alla domanda Ha mai incontrato delle diﬃcoltà a livello
personale nell'insegnare matematica? Se sì, di che tipo? risponde: Sì e non
la insegno da circa 20 anni.
Il caso di Is82 è abbastanza particolare perché lascia supporre che quest'inse-
gnante abbia quasi un riﬁuto verso la materia, dato che non fa diﬀerenza fra
gli argomenti, e anzi, ne sottolinea una mancanza di comprensione generale.
Osserviamo inoltre che si tratta di una scelta di evitamento consapevole. Ma
avrà sempre la possibilità di evitare la matematica? E se un giorno fosse
chiamata a insegnarla?
Le risposte che indicano degli argomenti particolari si distribuiscono in
modo abbastanza uniforme su un nutrito insieme di argomenti26, quindi non
ce n'è uno che emerge nettamente per ricorrenza nelle risposte: i più fre-
quenti sono le proprietà o tecniche di calcolo delle operazioni (indicate in 5
risposte), le equivalenze (indicate in 5 risposte) e la divisione (indicata in 4
risposte). Tuttavia, si può osservare che - a diﬀerenza di quanto visto per
gli insegnanti in formazione - tutti gli argomenti indicati sono argomenti di
scuola primaria27.
26Tra gli argomenti indicati per esempio troviamo multipli e divisori, probabilità, divisio-
ni, proprietà e tecniche di calcolo delle operazioni, equivalenze, compravendita, percentuali,
numeri decimali, geometria.
27Ricordiamo infatti che li insegnanti in formazione avevano fatto riferimenti anche
ad argomenti di livelli scolari più avanzati, come per esempio i radicali, le funzioni e la
trigonometria.
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Le motivazioni indicate nelle risposte per la scelta dell'argomento sono in
comune con alcune di quelle riscontrate nello studio sugli insegnanti in for-
mazione: la maggior parte fa riferimento allo scarso interesse per l'argomen-
to dell'insegnante stesso (La scomposizione dei numeri in hk, dam, uk, h,...
Perché la trovo mooooolto noiosa, Is17), alla diﬃcoltà dei bambini (Eviterei
di spiegare le equivalenze, ho avuto spesso la sensazione che gli alunni incon-
trino diﬃcoltà, Is32) o l'incertezza dell'insegnante (La probabilità, perché
ho avuto dei dubbi durante una lezione con una scheda proposta dal libro e
questo mi ha creato incertezze che mi trascino dietro da un anno a livello
inconscio, Is5).
In particolare è notevole la risposta di Is17, perché esprime una tendenza a
voler scappare di fronte alle diﬃcoltà dei bambini, quando invece è proprio
sugli argomenti dove hanno più diﬃcoltà che i bambini hanno più bisogno
dell'aiuto dell'insegnante.
Il caso di Is5 invece ci permette di osservare che l'incertezza in questo caso si
manifesta in relazione ad una parte della matematica che di solito non viene
molto approfondita a livello scolastico e per cui ci sarebbe forse bisogno di
formare di più gli insegnanti, ovvero la probabilità. Questo tema della man-
canza di formazione anche sui contenuti, ed in particolare rispetto a speciﬁci
ambiti quali la probabilità e la logica, come vedremo, emerge anche dalle
interviste degli insegnanti in servizio.
Da un punto di vista qualitativo, possiamo riconoscere sostanzialmente due
tipologie di motivazioni fornite in base alla rilevanza assunta dall'argomento
e dell'insegnante: motivazioni relative a caratteristiche dell'argomento in sé
- come la sua complessità o la sua scarsa utilità:
La divisione in colonna a due cifre perché la ritengo una proce-
dura particolarmente diﬃcile per chi non ha buona dimestichezza
con il calcolo. [Is37]
Sì, non amo assolutamente tutta la parte relativa a traslazioni,
simmetrie, rotazioni, che si fa nei primi anni della scuola ele-
mentare. Non riesco proprio a comprenderne l'utilità in questa
fase. [Is75]
In questo caso, a volte emerge l'impotenza percepita rispetto alla possibilità
di rendere l'argomento interessante ai bambini: entra quindi in gioco anche
l'insegnante, ma come fatto re che non ha possibilità di intervento:
La misura degli angoli, perché troppo lontano dall'esperienza dei
bambini...faccio fatica a rendere interessante questo argomento.
[Is19]
In alcuni casi comincia a crescere il ruolo dell'insegnante, sembra esserci un
riferimento meno assoluto: non è che non ci si può riuscire ma nel momento
attuale, chi risponde, percepisce di non aver trovato la chiave di volta:
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Evitare di spiegare no, ma che mi dà sempre un po' pensie-
ro: i numeri decimali. Anche questi vanno prima trasformati
in qualcosa di vivo che abbia una ﬁsicità, vanno resi simpatici ai
bambini. [Is44]
La seconda tipologia inﬁne fa riferimento principalmente ai problemi all'in-
segnante, ai suoi gusti, alle sue conoscenze sui contenuti e metodologiche:
l'ultimo estratto (Is44) è dunque una sorta di ponte tra le due tipologie. Inte-
ressante osservare come spesso, in questa seconda tipologia di motivazioni in
cui l'insegnante è protagonista principale, si faccia riferimento all'esperienza
pregressa da studente:
Le equivalenze perché sono state il mio incuboooooo. [Is43]
Le frazioni, perché le odiavo da bambina, non le capivo ed il mio
malessere nei loro confronti è proseguito da adulta. [Is58]
La risposta di Is58 è interessante perché per quanto breve solleva alcuni
punti interessanti: per prima cosa osserviamo che l'avversione per l'argomen-
to nasce molto probabilmente nasce dall'esperienza della scuola elementare,
e perdura nel tempo diventando un malessere, che rimanda quindi quasi a
uno stato ﬁsico di disagio. Inoltre troviamo di nuovo il riferimento al non
capire che abbiamo riscontrato frequentemente anche fra gli insegnanti in
formazione. La risposta dunque è caratterizzata da tre aspetti fondamentali:
il problema di tipo cognitivo (non le capivo) accompagnato da forti emozioni
negative (le odiavo, il mio malessere) in modo prolungato, stabile e duraturo
nel tempo (le odiavo da bambina... è proseguito da adulta).
La compresenza delle tre dimensioni - cognitiva, emotiva e temporale - sembra
dunque essere una caratteristica che rende particolarmente forte il rapporto
negativo di Is58 con le frazioni - ma questo vale più in generale per il proprio
rapporto con la matematica - e che può rendere complesso un recupero di
tale rapporto, proprio per la diversità degli aspetti che lega.
Casi come quello di Is58 suggeriscono come - soprattutto nella formazio-
ne iniziale - sarebbe importante lavorare (oltre che sugli aspetti speciﬁci di
didattica della disciplina) certamente sui contenuti, ma anche sugli aspetti
aﬀettivi, consapevoli appunto delle diﬃcoltà di ricostruzione del un rapporto
quando questo è un rapporto negativo che si è consolidato e stabilizzato nel
tempo.
9. Quali aspetti ritiene fondamentali per la sua pratica didattica?
Questa domanda è stata scelta per far emergere le convinzioni degli inse-
gnanti sulla propria pratica didattica, quali valori, quali obiettivi, quali
impostazioni di insegnamento e quindi le diﬀerenze fra gli insegnanti stessi
sulla loro idea di didattica della matematica.
Le risposte a questa domanda hanno coinvolto veramente una varietà di
aspetti notevole (è stato possibile individuarne 48).
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Comunque gli aspetti più ricorrenti a cui si fa riferimento hanno come ca-
ratteristica comune quella ricerca del concreto, che abbiamo già constatato
essere una forte esigenza anche degli insegnanti in formazione.
Tra questi aspetti infatti ritroviamo l'approccio pratico/ludico o l'utilizzo
delle esperienze come strumento didattico (Attività laboratoriale, problem
solving e tutte quelle attività che rendono concreta la matematica compreso il
gioco di ruolo, Is64; La pratica didattica, cioè l'approccio a contenuti ma-
tematici attraverso l'esperienza pratica, Is33) e la manipolazione di materiali
concreti o l'uso di artefatti (Io credo che nell'insegnamento della matemati-
ca ci sia bisogno di molta pratica da parte degli alunni e di manipolazione di
materiale concreto, Is18). Collegato a questi vi è spesso anche l'aspetto del
bambino come soggetto attivo dell'apprendimento e della scoperta:
La scoperta e l'assimilazione autonoma tramite attività pratiche
e motivanti. [Is21]
La possibilità che ogni alunno abbia un margine personale che
gli permetta di scoprire, di agire con le mani e di trasferire quello
che ha scoperto in forma di ragionamento scritto. Dopo questa
fase sarà essenziale il consolidamento attraverso l'esercizio e lo
studio. [Is62]
I due estratti riportati evidenziano in particolare due aspetti che ritroviamo
anche in altre risposte: la convinzione che il pratico e il ludico siano approc-
ci da una parte motivanti all'apprendimento della materia, dall'altra adatti
per far vedere l'aspetto concerto della matematica. Possiamo ipotizzare che
questo riferimento al concreto abbia signiﬁcati e sfumature diverse tra gli
insegnanti, ma certamente ciò che emerge è che il rendere o far vedere la
matematica come qualcosa di concreto è una specie di mantra per gli inse-
gnanti in formazione e in servizio.
In altri casi invece il riferimento al concreto non parte dalla costruzione di at-
tività pratiche o pianiﬁcazione di percorsi di scoperta collegati all'argomento
speciﬁco, ma viceversa passa dal cercare di evidenziare gli aspetti matematici
collegati alle esperienze degli allievi:
Trovare in ogni esperienza scolastica un aspetto matematico nuo-
vo. [Is47]
È interessante inoltre l'unica risposta per cui si può ipotizzare un riferimento
ad un'impostazione della lezione di stampo tradizionale, benché si parli anche
in questo caso dell'uso di materiale strutturato:
Il silenzio e la concentrazione, l'ascolto dell'insegnanti e dei com-
ponenti del gruppo di lavoro, l'osservazione, l'uso di materiale
strutturato e non. [Is48]
Osserviamo che Is48 ha circa 23 anni di servizio, quindi è possibile che il
legame con un'impostazione di tipo tradizionale possa essere dovuto alla sua
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passata esperienza vissuta alla scuola primaria.
La risposta di Is48 è un'altra delle risposte in cui emerge l'importanza e la
necessità di approfondire queste risposte con le interviste dirette, in quanto
in questo caso per esempio non è ben chiaro come il materiale strutturato
venga utilizzato. In particolare, da risposte come questa è nata l'esigenza
di inserire fra gli aspetti da approfondire nelle interviste degli insegnanti in
servizio proprio un punto dedicato alla pratica didattica.
Un secondo aspetto che ricorre frequentemente nelle risposte (seppur in mo-
do minore rispetto alla praticità) è la formazione personale tramite corsi
di aggiornamento, formazione che in qualche caso è l'unico aspetto indica-
to (Aggiornarsi, aggiornarsi, aggiornarsi..., Is71), perciò sembra avere un
ruolo abbastanza importante per i docenti.
In parte questo potrebbe essere dovuto anche al fatto che la maggior parte
degli insegnanti di scuola primaria non abbiano una formazione specialistica
in matematica e quindi sentano il bisogno di una formazione sui contenuti.
Come vedremo, questo però è un aspetto che ricorre anche nelle interviste de-
gli insegnanti in servizio, così come da quelle degli insegnanti in formazione,
e qui si esplicita anche il bisogno di una formazione proprio sulla didattica
della matematica, quindi sul come presentare degli argomenti matematici ai
bambini.
Da un punto di vista qualitativo, possiamo riconoscere all'interno delle ri-
sposte sostanzialmente tre temi a volte intrecciati su cui vertono gli aspetti
indicati:
 Aspetti riguardanti le metodologie di insegnamento degli argomenti
matematici;
 Aspetti riguardanti come creare il giusto ambiente per lavorare all'in-
terno della classe;
 Aspetti riguardanti le emozioni nell'insegnamento, le conoscenze, la
formazione dell'insegnante.
Di questi tre aspetti il più interessante è probabilmente quello che riguarda
le accortezze necessarie aﬃnché il clima in classe sia produttivo. In par-
ticolare emerge da diverse risposte l'importanza del fatto che i bambini non
abbiano timore di sbagliare e si sentano dunque liberi di esprimersi:
L'aspetto più importante per me è creare un ambiente in cui gli
alunni siano predisposti all'apprendimento, dove non si sentano a
disagio se commettono degli errori. Dare spazio ai laboratori piut-
tosto che alle lezioni classiche in cui i bambini devono stare sedu-
ti ad ascoltare per far sentire i bambini più liberi di esprimersi.
[Is73]
Il mio tentativo è quello di creare un ambiente il più possibile
rilassato nel quale i bambini si sentano liberi di esporre le loro
ipotesi senza aver timore di sbagliare. Cerco di spiegare loro che,
130
a volte, le situazioni problematiche possono avere più di una so-
luzione accettabile e valida. Per il resto cerco di dar loro tutti gli
strumenti indispensabili per la riuscita nelle prove. [Is50]
Emerge nuovamente l'idea che il bambino debba avere un ruolo attivo nel-
l'apprendimento e non passivo:
Ritengo fondamentale che il bambino si senta libero di fare le
proprie ipotesi risolutive e non abbia paura di sbagliare... [Is10]
Un aspetto metodologico che è connesso strettamente con il clima all'interno
della classe - e in particolare con l'esigenza di non rendere i bambini timorosi
di sbagliare - è la gestione dell'errore che viene indicata da alcuni insegnanti:
Lavorare insieme ai bambini lasciandoli sbagliare, portarli alla
lavagna serenamente a dichiarare i loro errori e farli tornare
vittoriosi al posto per aver scoperto l'errore. Ho proprio speri-
mentato che gli alunni aspettano questo momento tutto per loro.
[Is80]
Il caso di Is80 è estremamente interessante perché rovescia completamente
la visione tradizionale dell'errore: non è più visto dall'insegnante come un
qualcosa da emendare o da prevenire, ma come uno stimolo per il bambi-
no stesso a migliorarsi e a sviluppare la competenza di identiﬁcare da solo i
propri errori. Questa potenzialità dell'errore come momento di vero appren-
dimento è un tema importante in Matematica e in Educazione Matematica,
la cui importanza è stata sottolineata per esempio da Bachelard (1935) e da
Enriques (1936); alcune ricerche sono andate proprio a studiare l'uso dell'er-
rore anche come momento di scoperta di nuove conoscenze da apprendere,
come per esempio Borasi (1987) e Zan (1998).
Sempre in riferimento agli aspetti legati alle metodologie di organizzazione
del lavoro in classe, diverse risposte fanno riferimento al lavoro di gruppo e
dunque alla dimensione sociale dell'apprendimento matematico:
Il contesto deve essere pratico, signiﬁcativo e motivante quasi
sempre di gioco ed in gruppo. [Is81]
1) Collaborare con altre insegnanti sia per preparare i materiali,
sia per valutare i risultati raggiunti
2) cercare di far lavorare il più possibile i bambini a gruppi
3) cercare di usare gli errori (non solo dei bimbi, anche i miei!)
per capire cosa deve essere migliorato. [Is9]
Osserviamo che dalla risposta di Is9 emerge anche l'importanza della colla-
borazione con i colleghi, che è un altro aspetto presente nelle risposte, mentre
nella risposta di Is81 ritroviamo l'aspetto della praticità e della motivazione
di cui parlavamo inizialmente.
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Oltre ai questi analizzati sin qui, ve ne sono alcuni riguardanti la meto-
dologia che emergono meno frequentemente ma che comunque sono presenti.
Alcuni riguardano la matematica più nello speciﬁco, come ad esempio l'im-
portanza dell'insegnamento deduttivo (L'insegnamento deduttivo, stimolare
la curiosità verso un certo argomento è fondamentale, Is65) o il cercare di
non trasmettere ai bambini l'idea che esista una sola soluzione (si veda la
risposta di Is50 citata precedentemente).
Altri invece si soﬀermano di più su aspetti organizzativi, quali l'ordine degli
argomenti da trattare - per esempio una risposta sottolinea l'importanza di
seguire una trattazione logica degli argomenti (Studiare le tappe degli argo-
menti in successione logica, Is76) - oppure la veriﬁca di quanto appreso con
una certa regolarità (Non dare niente per scontato, procedere con metodo
e valutare regolarmente gli apprendimenti per poter organizzare momenti di
recupero, Is83).
Si riscontrano poi anche alcuni aspetti che riguardano più nello speciﬁco la
emozioni che l'insegnante dovrebbe provare nell'insegnare, quali l'importan-
za anche della sua passione e motivazione per l'insegnamento della materia
e la voglia di sperimentare assieme ai bambini:
Passione e coinvolgimento, gli argomenti potranno anche essere
sempre gli stessi, ma i bambini a cui ci si rivolge no ed è bello
adeguarsi e ricucirsi di volta in volta sulle esigenze di ognuno.
[Is1]
Una buona conoscenza della materia, una formazione continua,
tanta curiosità e voglia di mettersi in gioco per sperimentare ed
imparare insieme ai bambini. [Is29]
Inﬁne, un tratto generale che emerge dalle risposte a questa domanda, come
si può vedere dagli estratti che abbiamo riportato via via, è il ﬁtto intreccio
fra i vari aspetti: molte risposte come abbiamo in parte già visto fanno
riferimento a tutti gli aspetti discussi contemporaneamente:
Partire dalle conoscenze degli alunni. Lavorare in coppia, picco-
li gruppi e grande gruppo. Far spiegare agli alunni le loro scelte
motivandole. Valorizzare gli errori come occasioni di apprendi-
mento. Rispondere alle curiosità degli alunni quando sorgono
anche cambiando l'argomento della lezione. Promuovere acqui-
sizioni matematiche in ogni contesto di quotidianità scolastica e
di gioco. [Is35]
Porre gli alunni nella condizione di essere protagonisti dei propri
apprendimenti
Stimolare la curiosità degli alunni
Utilizzare con gli alunni un approccio di tipo problematico (problem-
solving)
Promuovere negli alunni il gusto per la ricerca delle soluzioni
Sviluppare negli alunni un positivo senso critico attraverso l'ar-
gomentazione delle soluzioni proposte. [Is70]
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In particolare dalle risposte di Is70 e Is35 emergono tra gli aspetti di cui non
abbiamo parlato l'importanza del farli argomentare e l'approccio problema-
tico, per esempio.
Alcune risposte invece esplicitano l'importanza del creare un giusto rappor-
to insegnante-studente all'interno i motivazioni che coinvolgono altri aspetti:
(Rapporti positivi (ﬁducia, collaborazione, ascolto...) insegnante-alunni, ri-
mando della pratica didattica della realtà, aggiornamento, Is63; La passio-
ne, la voglia di aggiornarsi e di stabilire una buona relazione con i bambini
(...), Is7).
È dunque importante osservare che in generale, al di là dei singoli aspetti
indicati sin qui, molti insegnanti caratterizzano la propria attività didattica
coinvolgendo più fattori e non focalizzandosi su un solo aspetto. In particola-
re, emerge in molte risposte la centralità dell'allievo, l'attenzione per le loro
conoscenze, le diﬃcoltà, le esigenze, l'importanza di motivarli e stimolarli ad
apprendere. È interessante osservare come questa centralità dell'allievo, (che
si declina, come abbiamo visto, cercando approcci concreti, o di stabilire con-
testi sociali favorevoli) traspaia molto di più nelle risposte a questa domanda
che nelle altre già analizzate. D'altra parte la domanda 9 è forse quella che
più può indurre in chi risponde la ricerca di una presunta risposta corretta.
10. Quale ruolo occupa il libro di testo all'interno della sua pratica didattica?
Questa domanda ha come scopo quello di evidenziare come l'insegnante uti-
lizza il libro di testo e quanta importanza esso riveste nella sua metodologia
di insegnamento: in particolare, il nostro interesse era quello di capire quan-
to questi insegnanti facessero aﬃdamento sul libro di testo anche in fase di
spiegazione dei contenuti.
Le risposte a questa domanda hanno evidenziato diversi ruoli del libro di
testo: circa la metà degli insegnanti (41 su 83) aﬀermano di utilizzare il libro
di testo come eserciziario, e questo è stato sicuramente il ruolo a cui si fa
maggiormente riferimento. Tra i vari usi del libro di testo a cui viene fatto
riferimento, troviamo:
 Strumento di veriﬁca e di formalizzazione di ciò che è stato scoperto in
classe in modo indipendente dal libro (indicato in 4 risposte);
 Guida per l'ordine degli argomenti da trattare (indicato in 6 risposte);
 Punto di riferimento per gli alunni (indicato in 5 risposte);
 Sussidio generico alla didattica (indicato in 5 risposte);
 Strumento per la presentazione degli argomenti (indicato in 4 risposte).
Più nello speciﬁco, osserviamo che in alcuni casi non si esplicita con quale
ruolo venga usato il libro di testo, ma ci si limita constatare la sua scar-
sa importanza (Marginale, Is31; Potrei benissimo farne a meno, Is47).
Altre risposte invece sono più complesse, perché indicano più ruoli che può
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rivestire il libro di testo. Questo avviene specialmente nei casi in cui il libro
di testo sembra avere un posto importante all'interno della pratica didattica
dell'insegnante:
Il testo per me è un promemoria rispetto agli argomenti da af-
frontare, una raccolta di esercizi, un riferimento in più per lo
studio a casa per gli alunni; comunque mi riservo di dare a cia-
scun argomento una priorità ed un peso diversi e non sempre
condivido la metodologia. [Is62]
Fondamentale perché trovo sia il punto di partenza, il riferimento
dei bambini che oltre a quello di cui il libro tratta imparano ad
entrare in conﬁdenza con lo stile speciﬁco di quel testo. Non può
però essere l'unico strumento... solo l'inizio da cui partire. [Is1]
Importante, riveste più ruoli perché a seconda delle situazioni
può avere diverse funzioni: introduttivo, esplicativo, funzionale
all'esercizio ecc. [Is83]
È interessante osservare che Is62 e Is1, benché sicuramente attribuiscano
importanza al libro, lasciano comunque intendere che non facciano sempre
totale aﬃdamento sul libro di testo (nel caso di Is62) e che comunque non sia
suﬃciente come strumento didattico (nel caso di Is1). Tuttavia in entrambi
i casi si parla del libro come un punto di riferimento per gli alunni, e questo
è un aspetto molto importante che ci ha spinto ad approfondire la presen-
tazione di alcuni argomenti nei libri di testo, alla cui discussione è dedicato
il capitolo 4. Infatti il libro di testo potrebbe servire ad un tal compito se
si fosse sicuri che non contiene inesattezze, ma - come vedremo appunto nel
capitolo 4 - questo non è sempre vero.
Osserviamo anche che, benché più della metà degli insegnanti dica di utiliz-
zare il libro esclusivamente come eserciziario, o comunque dia al libro parti-
colare importanza, non sono rari gli insegnanti che riservano al libro di testo
un ruolo importante, o che comunque coinvolge più di una funzione come
strumento didattico (13 su 83, poco meno di uno su 6).
È interessante osservare che fra le risposte relative agli insegnanti che avevano
deﬁnito inizialmente il proprio rapporto con la matematica con un aggettivo
negativo emergono due tendenze opposte: alcuni insegnanti parlano appunto
di un uso marginale o parziale del libro di testo (Is69 fornisce come aggettivo
scostante e scrive Ha un ruolo abbastanza secondario; Is15 fornisce come
aggettivo distaccato e aﬀerma Nella mia scuola il libro di testo di mate-
matica è composto solo da esercizi che gli insegnanti danno soprattutto per
compiti a casa), mentre due insegnanti attribuiscono molta importanza al
libro di testo: Is82, che aveva fornito come aggettivo pessimo, scrive Com-
pleto, lavoro solo sul libro di testo e Is79, che aveva fornito come aggettivo
conﬂittuale, aﬀerma Fondamentale, deve essere chiaro e semplice.
Colpisce quindi questa divisione così netta nella visione del ruolo del libro
di testo senza alcuna via di mezzo. È inoltre interessante il fatto che nelle
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risposte di Is82 e Is79 non è esplicito se i due insegnanti abbiano comunque
qualche riserva sui libri di testo che utilizzano nonostante ne riconoscano
l'importanza - cosa che invece avevamo riscontrato nelle risposte di Is82 e
Is79 - o se invece facciano aﬃdamento in modo totale sul libro di testo. In
quest'ultimo caso sarebbe interessante andare ad indagare con un'intervista
quanto questo aﬃdamento dipenda sia dal rapporto con la matematica, sia
da una eventuale insicurezza sui contenuti - cosa che ci ha spinto ad appro-
fondire appunto nelle interviste con gli insegnanti in servizio anche questo
aspetto.
Alcune risposte poi non si limitano a descrivere l'uso che viene fatto del libro
di testo, ma si spingono su riﬂessioni per quanto riguarda le convinzioni dei
genitori dei bambini sul libro di testo:
Il libro di testo è per me un utile strumento per l'esercitazione
di certe abilità che per essere consolidate devono appunto essere
esercitate. Non lo considero né una guida al mio lavoro e tanto
meno un Vangelo al quale fare riferimento. Non credo nemme-
no che sia il metro con il quale i genitori misurano l'insegnante:
mi è capitato di arrivare alla ﬁne di un anno scolastico e di non
aver lavorato su molte parti del libro di testo, ma spiegato bene i
genitori non hanno avuto nulla da ridire. [Is24]
Questa domanda solleva due questioni importanti: la prima è quanto fra le
scelte intraprese dagli insegnanti all'interno della pratica didattica siano pre-
senti l'eliminazione o la riduzione della trattazione di determinati argomenti,
e la seconda è quanto il libro di testo sia importante per i genitori del bam-
bino, piuttosto che per la didattica in sé. A questo proposito è interessante
anche la risposta di un altro insegnante:
(...) Anche noi dunque usiamo il libro di testo: ma DOPO, cioè
ci andiamo a leggere l'argomento che prima abbiamo esplorato
con vari mezzi e di cui ci siamo ormai fatti un'idea. Sul libro tro-
viamo eventuale conferma delle nostre scoperte, e - ahimè - anche
quelle belle pagine di esercizi che piacciono tanto alle mamme, le
quali ritengono che il ﬁglio lavori se riempie pagine di libro e di
quaderno (altro che laboratorio!) [Is9]
Questi aspetti relativi all'uso del libro di testo, che dal questionario on-line
purtroppo non emergono in molte risposte, sono tuttavia importanti perché
hanno fornito altri spunti di indagine interessanti da approfondire tramite le
interviste.
11. C'è qualche tipo di approccio all'insegnamento della matematica con cui
non è d'accordo? Per quali motivi?
L'ultima domanda del questionario rappresenta in un certo senso l'antitesi
della domanda sugli aspetti fondamentali della propria didattica: in questo
caso quello che intendiamo far emergere sono proprio quali siano gli aspetti
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degli approcci all'insegnamento della matematica che l'insegnante non con-
divide.
Su questa domanda c'è stata molta divisione. Le risposte, infatti, sottolinea-
no aspetti della didattica anche piuttosto diversi tra loro. Gli approcci più
contestati dagli insegnanti sono stati i seguenti:
 Approccio nozionistico/meccanico (indicato in 30 risposte): l'insegnan-
te critica un'eccessiva attenzione per l'esercizio meccanico (Strumenta-
le. Non ci sono riferimenti pratici, ma regole e procedimenti isolati da
applicare meccanicamente senza capire il signiﬁcato, Is27) o più fre-
quentemente un'impostazione nozionistica e trasmissiva della lezione
in classe (Nozionistico, perché limitato ad una semplice acquisizione
mnemonica spesso di breve durata, Is4; L'approccio esclusivamente
frontale, Is6);
 Approcci eccessivamente teorici (indicati in 9 risposte): l'insegnante
critica metodi di insegnamento che danno troppo spazio alla teoria (I
metodi tradizionali troppo teorici, Is29; Molti colleghi introducono gli
argomenti attraverso la formalizzazione di regole e procedure. Molto
spesso lasciano poco spazio e tempo per l'intuizione o la scoperta. Io
credo invece che questa fase sia fondamentale per la costruzione del
pensiero dei ragazzi, Is24);
 Metodi di approccio speciﬁci per alcuni argomenti (indicati in 5 rispo-
ste): l'insegnante critica metodi di trattazione di argomenti speciﬁci
(Regoli! Il concetto di quantità è assurdo, Is54; L'insiemistica per
aﬀrontare il concetto di numero, Is68); o la trattazione stessa dell'ar-
gomento (La matematica delle medie e delle superiori mi pare piuttosto
arida e forse inutile per grandissimi aspetti, Is15);
 Approcci rigidi (indicati in 4 risposte): l'insegnante critica una impo-
stazione della lezione lineare, ovvero che segue l'ordine di deduzioni
logiche a partire da una certa situazione iniziale senza possibilità di
deviazione (Il metodo lineare, quello che deve per forza andare da A a
B, senza deviazioni. Se costruisci il sapere matematico partendo da si-
tuazioni reali e rispondendo agli input dei ragazzi, risulta molto diﬃcile
seguire un percorso rigido, Is29) oppure i metodi di insegnamento dove
non sono ammesse soluzioni alternative ai problemi (Non sono d'ac-
cordo con un approccio rigido e schematico alla matematica. Perché
ognuno di noi e soprattutto i bambini possono e devono essere aperti a
trovare più strategie di calcolo o soluzione ad un problema. Se io vo-
glio o pretendo solo un percorso, perdo molto in inventiva ed elasticità
mentale, Is42).
Interessante come emerga in due risposte una critica all'approccio pratico
che - come abbiamo visto - è tanto cercato, sia dagli insegnanti in formazione
sia dagli insegnanti in servizio. In particolare, si sottolinea la necessità di
supportare l'esperienza con una rielaborazione scritta e con l'esercizio:
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Ho privilegiato l'esperienza pratica ma poi ho sempre concluso
con le regole, la spiegazione sul quaderno del percorso intrapreso
e tanto esercizio. Alcune colleghe tralasciano il secondo aspetto
e si soﬀermano quasi totalmente sulla prima fase. Questo crea
ansie nei genitori che talvolta non riescono a seguire i ﬁgli a
casa perché dal quaderno non capiscono tutto il percorso svolto in
classe. Dall'esperienza avuta ho notato che la parte tradizionale
dell'esercizio costante e quotidiano è fondamentale, soprattutto
con gli alunni più deboli e con maggiori diﬃcoltà. [Is5]
Non condivido un approccio, soprattutto per i piccoli, esclusi-
vamente ludico o comunque non integrato da opportune scritture,
soprattutto sui quaderni, i quali vanno, a parer mio, giornalmente
aggiornati attraverso esercizi di rielaborazione e consolidamento.
[Is45]
Invece altre c'è un'altra risposta che critica metodi di insegnamento di tipo
pratico, ma stavolta in modo più radicale:
SI, non sono particolarmente amante di molta parte pratica che
invece viene riconosciuta come importante. Sarà per la mia ina-
deguatezza ma resto convinta, dopo 40 anni di insegnamento mul-
tidisciplinare prima, della materia in oggetto da parecchi anni,
che tutto quel proporre abaci, multibase, geopiano ecc, serva in
realtà solo ed esclusivamente a quei bambini svegli. Per gli al-
tri, a mio avviso, spesso è motivo di confusione, e non ritengo che
permetta loro di giungere al concetto per cui invece si sta lavoran-
do. Per alcuni alunni penso che si debba semplicemente cercare
di dar loro qualche strumento tecnico (anche senza aver ben com-
preso perché mai si fa così...) e delle strategie per avvicinarsi
alle richieste senza andare a caso. Pertanto trovo queste pratiche
sforzo inutile per coloro per i quali in realtà sono proposte. [Is75]
La risposta di Is75 è interessante perché solleva in particolare il problema
degli strumenti da utilizzare nella pratica didattica, cioè se e quali strumenti
siano eﬀettivamente eﬃcaci per l'insegnamento della matematica. Comun-
que osserviamo l'espressione strategie per avvicinarsi alle richieste, dove le
richieste potrebbero essere nuovamente le richieste di tipo strumentale di
cui abbiamo palato ﬁn qui più volte.
In una risposta invece si fa semplicemente riferimento a metodi innovativi
senza entrare ulteriormente nello speciﬁco (ma essendo l'insegnamento tra-
dizionale di tipo trasmissivo, è possibile che anche quest'insegnante facesse
riferimento ad approcci laboratoriali o simili):
Non sono d'accordo ad insegnare matematica con tutti questi me-
todi che chiamano innovativi, preferisco gli insegnamenti tradizio-
nali come del resto avevo imparato io. [Is82]
Interessante anche la riﬂessione di Is58 sugli approcci troppo teorici:
137
Non mi piace un approccio troppo teorico, quando lo vedo ap-
plicato dalle colleghe, se insegnassi matematica e mi sentissi al-
l'altezza di farlo, vorrei trasmettere ai bambini il senso della ma-
tematica come parte della realtà della vita, è ciò che desideravo
da alunna, avrei voluto una matematica quotidiana e non una
matematica astratta e lontana da me. [Is58]
È notevole in questo caso il commento di Is58, che denuncia quello che a
lei è mancato da bambina. È inoltre interessante osservare, qui come in altri
casi, come il termine astratto sia inteso quasi come un sinonimo di lontano
(dal soggetto), escludendo la possibilità che da un punto di vista cognitivo
un oggetto astratto possa essere più vicino al discente di quanto non lo sia
un oggetto concreto.
Altri tipi di critica spesso vengono forniti da risposte isolate: per esempio,
Is23 sottolinea il problema di voler trattare troppi argomenti (L'enciclope-
dismo. Troppa roba!), mentre Is49 critica chi non dedica abbastanza tempo
alla trattazione degli argomenti (Non sono d'accordo con la fretta nel pas-
sare da un argomento ad un altro, Is49); Is19 critica il dare alcune cose
per scontato (La matematica data per scontata. Bisogna sempre procedere
per gradi, Is79) e Is36 la mancanza di attenzione per gli studenti più deboli
in matematica (Non sono d'accordo su alcuni metodi che vedo nelle scuole
medie dei miei ﬁgli. Non viene data importanza alla spiegazione degli argo-
menti. La matematica viene vissuta come una materia diﬃcile riservata a
pochi eletti. Chi ci arriva da solo con la sua intuizione, è fortunato. Gli altri
si arrangiano).
In particolare nel caso di Is36 troviamo anche una critica ad un approccio
all'insegnamento della materia che abbiamo già osservato nelle domande pre-
cedenti, ovvero la prassi di abbandonare a se stessi gli allievi non portati
per la matematica, nella convinzione che in mancanza di doti naturali per la
matematica l'allievo che ha problemi diﬃcilmente potrà migliorare.
2.2.2 Le interviste
Nella sezione precedente abbiamo avuto modo di indagare molti aspetti rela-
tivi al rapporto con la matematica e alla pratica didattica degli insegnanti in
servizio, ottenendo già alcuni risultati interessanti. Tuttavia, come abbiamo
sottolineato nel capitolo relativo alla metodologia utilizzata per il presente
lavoro, anche il questionario con la domanda a risposta aperta come stru-
mento di ricerca ha i suoi limiti, in particolare non permettendo di articolare
l'indagine rispetto a quello che una persona scrive. Per questo, per approfon-
dire dettagli magari solo accennati, l'intervista diretta è lo strumento ideale.
Il potenziale di questo strumento per la ricerca qualitativa in Educazione
Matematica è riconosciuto (Kaasila, 2007).
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Abbiamo dunque condotto, successivamente ad una prima analisi delle
risposte ottenute col questionario, 9 interviste dirette28. Le interviste sono
state fatte su base volontaria29, e sono durate da un minimo di 30 a un mas-
simo di 70 minuti circa.
Tutte le interviste sono state sbobinate e poi analizzate trasversalmente ri-
spetto alle tematiche che più interessano questo lavoro di ricerca.
1. Qual è il suo rapporto con la matematica in generale? Quali cambiamenti
ha subito nel corso del tempo questo rapporto, anche in relazione all'inizio
della sua professione di insegnante?
Tutti gli insegnanti intervistati, che formano un gruppo abbastanza eteroge-
neo a livello di anni di esperienza di insegnamento, aﬀermano di avere un
ottimo rapporto con la matematica al momento attuale e di insegnarla con
piacere. Nella maggior parte dei casi tuttavia si apprende dalla storia del-
l'evoluzione di tale rapporto che questo non sempre è stato positivo, anzi:
6 docenti raccontano storie di cambiamento, più precisamente di migliora-
mento, e di questi 4 speciﬁcano di aver avuto problemi con la matematica
durante il proprio percorso scolastico.
Emerge in particolare che in diversi casi il rapporto con la matematica come
insegnante è radicalmente diverso dal rapporto avuto con la matematica da
studente, che spesso viene descritto come un rapporto problematico. È ov-
viamente interessante analizzare la percezione delle cause di questi rapporti
negativi da studenti, anche perché, come era prevedibile, questa percezio-
ne inﬂuenza (almeno nelle intenzioni) le scelte didattiche come insegnanti.
Emergono due aspetti signiﬁcativi per la didattica: il primo è una percezione
di inarrivabilità della matematica:
Guarda io ti posso dire che... ho dei ﬂash nella mia mente da
piccola, io la matematica l'ho sempre vissuta come una cosa in-
sormontabile, non lo so perché, ma forse perché non me l'hanno
mai insegnata... con amore, non ho mai percepito questa cosa qui.
Quindi per me era tutto molto diﬃcile e allora non... i problemi,
i problemi erano una cosa... impossibile. Per me il problema era
proprio un problema. [Ins3]
Il secondo invece è l'insegnamento meccanico e per regole:
(...) Perché la mia è stata una matematica trasmissiva, nel sen-
so, questa è la regola, applicala e risolvi i problemi. Non è stata
una scoperta. (...) (Alla scuola magistrale) C'era questa profes-
soressa che era molto severa, molto severa, e io non... per me
28Nove interviste possono sembrare un esiguo numero, tuttavia bisogna osservare che
analizzare un'intervista è molto più dispendioso. Inoltre, le interviste sono anche più
diﬃcili da raccogliere: in primo luogo perché si esce dall'anonimato, sia perché anche
l'intervistato deve dedicare abbastanza tempo all'intervista, nel nostro caso un'ora circa.
29Per semplicità di esposizione, e al contempo per garantire l'anonimato agli insegnanti
intervistati, abbiamo attribuito a ciascuno di loro un nickname arbitrario, ma che identiﬁca
univocamente il soggetto, della forma `Ins' seguito da un numero progressivo da 1 a 9.
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era molto diﬃcile, molto diﬃcile. E... lei non la faceva amare,
ma uno sai a un certo punto dice Forse la matematica non fa
per me, quindi si abbandona e va su altre discipline dove invece
trovi delle grandi soddisfazioni. (...) (Della mia diﬃcoltà) forse
se ne rendeva anche conto - non ero la sola, eravamo diversi - se
ne rendeva anche conto ma non faceva niente per... secondo lei
la mia diﬃcoltà nasceva da me, non da lei. [Ins2]
Osserviamo anche che alcuni insegnanti (come Ins3 citato per primo) fanno
riferimento ad un rapporto problematico con la materia proprio durante la
scuola primaria, livello scolare nel quale loro si trovano ad insegnare. La
consapevolezza di ciò, come scritto sopra, può essere importante per guida-
re in alcune scelte didattiche. È poi interessante andare ad analizzare cosa
raccontano questi insegnanti in merito ai fattori che hanno inﬂuito su un
eventuale cambiamento di rapporto: anche in questo caso emerge come il
fattore insegnante sia riconosciuto come centrale, ovvero come sia narrato
che il rapporto con la matematica è cambiato in relazione all'insegnante e
al suo metodo di insegnamento. Alcuni dei docenti intervistati attribuiscono
esplicitamente il cambiamento ad un cambio di insegnante.
In altri casi invece la rinascita è legata al cambio di ruolo: l'inizio della
professione di insegnante in questi casi sembra segnare un punto di svolta. Si
potrebbe ipotizzare a questo proposito che il docente per insegnare si veda
costretto a chiarire quei dubbi che da studente non aveva risolto, oppure che
il fatto di non esser più valutato possa attenuare alcune reazioni emotive for-
temente negative e spingere il docente a leggere la materia con occhi diversi.
In particolare, vi sono 2 casi in cui il cambiamento coincide con l'inizio della
professione. Interessantissimo come in entrambi i casi, venga indicato come
aspetto decisivo per il cambiamento non tanto il cambio di ruolo, quanto l'in-
contro con un insegnante più esperto, o l'osservazione di risultati ottenuti da
un insegnante più esperto. In generale, avere la possibilità di interagire con
colleghi più esperti e riconoscere in essi dei modelli (a prescindere che questi
siano in assoluto modelli positivi o negativi) è sicuramente riconosciuto come
determinante per la costruzione di un rapporto più sereno con la matema-
tica, benché non sia necessariamente garanzia di diﬀusione di buone pratiche.
(...) La riscoperta... è successo questo: mi sono ritrovata a fare
una supplenza in una classe quinta, dove questi ragazzi, io so-
no arrivata e il giorno dopo dovevo sostenere un esame, quindi
ero molto... molto tesa, e gliel'ho detto a questi ragazzi, e loro
mi hanno detto Guarda non ti devi preoccupare perché noi sap-
piamo quello che dobbiamo fare. Io due occhi ho sgranato così
e ho detto: Come?, e avevano una serie di schede dove loro
prendevano queste schede, copiavano se, non so, potevano avere
delle operazioni o dei problemi, li copiavano sul quaderno, svol-
gevano quello che c'era scritto, e poi avevano la scheda dove loro
andavano a vedere il risultato, quindi il controllo. E vedere una
classe che per 4 ore lavora così, che loro sapevano che dovevano
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fare un certo numero di schede, io ho detto Voglio conoscere que-
st'insegnante, se uno arriva a questo punto cioè... veramente...
un'autonomia del genere... voglio dire, tutte le volte che ti arriva
una supplente di solito è baldoria... quindi ho parlato con que-
st'insegnante che era l'insegnante di matematica e di scienze, e
lei francamente, la m'ha aperto un mondo, un modo di insegnare
diverso. [Ins2]
L'importanza di incontrare colleghi più esperti, di poter condividere materiali
ed esperienze, ed in deﬁnitiva di avere occasioni di formazione anche in ruolo
è ben testimoniata nel seguente racconto raccolto:
Allora io nel mio percorso scolastico ho pochi ricordi della mate-
matica, non... (...) forse questi compiti che si facevano in poco
tempo, in un'ora... Però non ho grandi ricordi. Come insegnante,
io quando ho incominciato a fare la maestra, ho avuto dei grandi
formatori, sono stata fortunata perché ho avuto un direttore di-
dattico che era molto all'avanguardia, e quindi aveva lui reclutato
un team di insegnanti per formare i suoi insegnanti, e ce n'era
uno di matematica, bravissimo, che aveva lavorato con Dienes,
che è uno dei cardini della matematica. E quindi con lui, lui poi
aveva fatto del materiale, che aveva sviluppato, e quindi con lui
io mi sono innamorata, diciamo, di questo modo di insegnare, e
quindi io diciamo che ho quasi sempre insegnato matematica alla
scuola elementare. [Ins6]
Dalle parole di questo docente non solo emerge l'importanza dell'incontro
con un altro maestro, ma si può anche osservare quanto sia stato cruciale il
ruolo del Direttore Didattico nel creare le condizioni aﬃnché tale incontro
avvenisse. In particolare, in questo caso sembra che sia stata particolarmente
proﬁcua la creazione di un ambiente atto allo scambio e alla condivisione di
pratiche didattiche, oltre che un semplice gruppo di lavoro.
Un altro aspetto che viene soltanto toccato da Ins6 nel suo discorso, ma che
sarebbe interessante approfondire, è il tema del ruolo del tempo nella pra-
tica didattica della matematica. Questo aspetto ci interessa perché in alcuni
studi emerge come il tempo venga percepito dagli studenti come un nemico
in matematica30, per esempio nello svolgimento compiti in classe come indi-
cato da Ins6, oppure nella comprensione degli argomenti come abbiamo avuto
modo di osservare nelle risposte della domanda 2 del questionario cartaceo.
Potrebbe essere dunque interessante capire se e quanto questa consapevolez-
za del ruolo del tempo in matematica come studente abbia poi inﬂuito sulle
scelte didattiche come insegnante, ovvero se abbia portato Ins6 a riproporre
nelle sue classi gli stessi tempi che hanno caratterizzato l'insegnamento della
matematica durante il suo percorso scolastico oppure a dare tempi più diste-
si.
30Si veda a questo proposito lo studio di Zan & Di Martino, 2004, `Io e la matematica':
una, cento, mille storie.
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Tornando al tema iniziale, vi sono altre due storie in cui il rapporto con la
matematica ha subito un certo miglioramento dopo l'inizio della professione
di insegnante. In un caso abbiamo una docente che come studentessa non ha
mai amato la matematica e che dovendo insegnare matematica dopo molti
anni di servizio sottolinea le diﬃcoltà probabilmente anche emotiva di dover
aﬀrontare questo impegno. Anche in questo caso fondamentale è l'aiuto di
una collega:
Sì, insomma, prima però insegnavo italiano, è 10 anni che fac-
cio l'insegnante nell'area scientiﬁca, e all'inizio è stato duro per-
ché non... (...) ho fatto sempre il modulo, quindi ero sempre
insegnante del modulo, e ho insegnato nelle pluriclassi italiano.
Quindi rientrare, insegnare matematica in un tempo pieno la ma-
tematica non è stato... non è stato una cosa facile. Però avevo
una collega che ha sempre insegnato matematica e quindi mi ha
aiutato tantissimo a riprendere un po' le basi. (...) Io ho sempre
avuto poco... un rapporto un po' conﬂittuale con la matematica,
non mi piaceva tantissimo, non mi piaceva tantissimo e quindi
insomma... l'ho sempre fatta sopportandola. (...) la matema-
tica insegnata ai bimbi della scuola primaria è un divertimento
insomma, dopo il primo quinquennio ti rendi conto che insomma
ti ci metti bene a spiegarla (...) E lì, la matematica in prima è
una soddisfazione insomma. Quando poi cominciano davvero a
snocciolarti i numeri è una soddisfazione perché i bimbi vengono
convinti di sapere la matematica. Loro sanno tutto, perché sanno
conta' ﬁno a 100, perché sanno... e quindi è divertente. [Ins7]
Con emozioni diverse, ma con la stessa necessità di ripartire e di dover-
si mettere in gioco, Ins8 racconta come nel rimettersi in gioco si partito
dall'osservazione - in questo caso critica - dell'operato dei colleghi:
La matematica mi piace però avendo fatto degli studi classici non
mi sentivo molto preparato. (...) Mi ero specializzato in italiano,
nella lingua italiana, poi a un certo punto mi hanno spostato su
materie (scientiﬁche) e mi sono dovuto ristudiare... (...) ho visto
spesso lavorare delle mie colleghe negli anni precedenti che vedevo
fare matematica molto molto molto... a mio avviso ovviamente,
noiosa, cioè grandi esercizi, grandi lavagnate di lavori, e tante
cose così, quando secondo (me) è dannatamente come una ﬁsica,
è ﬁsica, cioè, è vera, è pura, cioè ce l'abbiamo quotidianamente
quindi... (...) cercavo di calare poi sempre la matematica sempre
nella realtà, i numeri... ci sono davanti, ci viviamo in mezzo, ci
siamo dentro, ho cercato di far passare questa cosa ai ragazzi.
[Ins8]
Può non essere un caso la diﬀerenza emersa tra Ins7 e Ins8 nel riferirsi alle
esperienze dei più esperti: chi ha più insicurezza si rimette in gioco cercando
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modelli, chi è più sicuro si basa maggiormente su un'osservazione indipen-
dente e critica.
Quindi su questo primo punto emerge dalle interviste che l'entrata nel mon-
do della scuola rappresenta un po' un punto di svolta all'interno delle storie
dell'evoluzione del rapporto con la matematica, e che molto spesso questa
svolta avviene in positivo perché spesso l'insegnamento stesso della mate-
matica permette ai docenti di riscoprire la materia e di guardarla sotto una
nuova luce. A volte sembra essere determinante, soprattutto nei casi in cui
chi si avvicina all'insegnamento della matematica non abbia avuto un rappor-
to sempre positivo, delle ﬁgure di persone più esperte in materia che riescano
a trasmettere un modo di insegnare diverso.
2. Da quanti anni insegna matematica? Quale è stata la sua esperienza pro-
fessionale? Ha mai incontrato delle diﬃcoltà a livello personale in questo
tipo di attività?
I docenti che hanno partecipato alle interviste hanno un'attività didattica
di insegnamento della matematica come detto molto eterogenea, che va da
un minimo di 5 anni ai 30 anni circa passando per gli 8, 10, 16, 15, 20 anni
di docenza in matematica.
Anche sul fronte delle esperienze personali questi docenti hanno storie molto
diverse: abbiamo già constatato come Ins7 abbia insegnato per diversi anni
altre materie prima di iniziare a insegnare matematica, e la stessa cosa rac-
conta Ins4 (30, quest'anno sono 30 anni (che insegno) (...) (Di matematica)
Ho fatto mezzo ciclo qualche tempo fa, e ora questo qui è il primo ciclo in-
tero che prendo dalla prima, e ora quest'anno avrò la quinta.), mentre due
insegnanti, Ins2 e Ins5, non sono entrate nel mondo dell'insegnamento subito
dopo aver ﬁnito le scuole magistrali. Nel caso di Ins5,una volta diplomata
alla scuola magistrale si è iscritta alla scuola magistrale ortofrenica31. Poi ha
lavorato per lungo tempo come responsabile di un centro di doposcuola per
i bambini. In seguito, si è iscritta all'Università, dove ha presentato come
progetto di tesi un lavoro sui problemi con un approccio che in linguaggio
tecnico chiameremmo top-down.
Nonostante il diverso bagaglio di esperienze, le problematiche riscontra-
te durante l'attività didattica sembrano essere abbastanza condivise: Un
aspetto ricorrente sono le diﬃcoltà legate a bambini in diﬃcoltà:
Le diﬃcoltà sono quando incontri dei bambini che vedi che hanno
delle diﬃcoltà, e te provi a proporre la cosa in modo diverso, ma
nonostante la tua buona volontà queste diﬃcoltà permangono, e
quindi vado un po' in crisi... un po' in crisi... e purtroppo pur
attuando quello che ci viene detto che adesso va bene, che è suﬃ-
ciente, ma nonostante tutto qualche bambino ancora ha diﬃcoltà,
insomma, a muoversi. [Ins2]
31Istituto di istruzione superiore rivolto alla speciﬁca formazione degli insegnanti che
oggi vengono chiamati di sostegno, abolita nel 1986.
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Per me mettono in diﬃcoltà i bambini che hanno grosse diﬃcol-
tà, cioè mi sento... soprattutto nei primi anni, prima e seconda
elementare, quando cominci a vedere che le persone che hanno
dei problemi, fan fatica, fan fatica a cogliere dei concetti seri...
molto basilari, il concetto di numero, la successione, tutta una
serie di questioni basilari importantissime sulle quali ci si lavora
a lungo, ci sono bambini che fan un po' più fatica e lì mi sento
un po' disarmato. [Ins8]
Quello che emerge è una sorta di attribuzione di diﬃcoltà dell'insegnamento
a cause esterne all'insegnante ed a lui incontrollabili. Diverso il punto di vista
di chi sottolinea la diﬃcoltà di mettersi nei panni dei bambini, ovvero di
assumere il loro punto di vista e di capire quelle che sono le loro conoscenze:
La diﬃcoltà a volte è quella di riuscire a leggere una realtà cogli
occhi dei bambini, nel senso che una cosa che a me mi sembra
semplice... Ma dai, cioè, come fai a non... lì per lì, no?, mi
verrebbe da dire, e poi penso Ma no, lui questo non può capir-
lo, perché... cioè riuscire a capire il perché non riesce a fare
quell'astrazione che per me magari è normalissima. [Ins4]
O di chi riconosce l'imprevedibilità dei bambini, e quindi la diﬃcoltà di sapere
da dove partire per rispondere alle loro domande:
Le diﬃcoltà ti vengono tutte le volte che un bimbo ti fa una
domanda e che te rimani lì e dici Porca miseria e ora cosa gli
racconto?, nel senso che i bimbi poi hanno delle domande a volte
che sono imprevedibili... [Ins7]
In questi casi infatti il cuore del problema è riconosciuto essere l'insegnante,
il quale deve costruire strumenti adatti per superare le diﬃcoltà.
Altro tipo di problema che emerge dalle interviste, più personale se vogliamo,
è quello di sentirsi inizialmente poco preparati non solo dal punto di vista
dei contenuti, ma anche da quello della didattica delle discipline:
È chiaro che le diﬃcoltà sono state tante comunque, anche per-
ché poi ho fatto l'istituto magistrale, e l'istituto magistrale ti
insegna... lavori sulla pedagogia, sulla didattica - pochissima -
sulla ﬁlosoﬁa, psicologia ma non approfondisci le discipline (...)
Chiaramente la diﬃcoltà è stata notevole, è stata tanta perché
mi sono... dovevo trasferire le conoscenze che avevo, che non è
scontato, anche se le hai, e all'inizio ho fatto fatica. [Ins1]
È interessante sottolineare come emerga una critica al percorso di formazio-
ne avuto per diventare insegnante (ovvero il diploma magistrale). Abbiamo
visto rivolgere questa critica anche dagli insegnanti in formazione al nuovo
percorso necessario per diventare maestri: la laurea in Scienze della Forma-
zione. Emerge in modo molto netto l'esigenza dei formandi di approfondire
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proprio gli aspetti didattici dell'insegnamento della materia oltre che i conte-
nuti. Nonostante il diploma all'istituto magistrale non sia più suﬃciente per
diventare insegnante, il problema di un'adeguata preparazione alla didattica
rimane ancora piuttosto sentito.
In alcuni casi la sﬁda sembra essere incentrata sull'aspetto emozionale: l'es-
sere consapevole che la matematica può provocare emozioni negative molto
forti, fa sentire la responsabilità di far sì che questo non accada con bambini
piccoli:
Però il bambino, cioè vedere un bambino che ha diﬃcoltà approc-
ciarsi in maniera serena alla matematica, e avere quindi voglia di
venire a scuola. Per questo, io ti dico questo per esperienza eh,
perché quando un bambino... il genitore ti viene a dire: Il bam-
bino non vuole più venire a scuola, allora lì dici Porca miseria,
ho sbagliato qualcosa, che cosa? quindi ti metti in discussione,
cioè io mi metto in discussione e dico Ok, devo cambiare, de-
vo cambiare approccio con questo bambino, perché lui deve venire
a scuola volentieri e deve essere soprattutto sereno. Allora lì
eﬀettivamente è una sﬁda. [Ins3]
Interessante inﬁne l'osservazione di Ins7, che testimonia come la diﬃcoltà
più grossa per l'insegnante sia che i bambini sono diversi e quindi che quello
che sembra funzionare in una classe, può non funzionare in un'altra. Dunque
all'insegnante è richiesto di cambiare continuamente, non è possibile avere
certezze:
(...) i bimbi non sono gli stessi, bisogna che tu cambi conti-
nuamente, che tu adatti il tuo programma, la tua metodologia a
loro. (...) la memorizzazione visiva della barra del 20 per esem-
pio ha aiutato tantissimo, ma anche questo nel ciclo precedente.
Nei cicli precedenti i bimbi sono stati molto più curiosi di questa
linea del 20 e di tutto il metodo Bortolato. In questo ciclo qui ho
avuto delle diﬃcoltà, ho avuto delle diﬃcoltà perché non mi ap-
prendevano. Cioè nonostante il metodo fosse quello del Bortolato,
ormai consolidato, poi ormai l'avevo fatto per 5 anni, quindi in-
somma sapevo come maneggiarlo, loro hanno avuto diﬃcoltà nella
memorizzazione dei numeri. 
Abbiamo poi pensato di far entrare in gioco speciﬁci argomenti, chie-
dendo quale piace (punto 3) e quale non piace (punto 4) spiegare.
3. C'è un argomento che ti piace particolarmente spiegare? Se sì, perché?
Su questo tema, il tratto fondamentale che emerge da diverse interviste è la
necessità dei docenti di presentare argomenti che si possano trattare in classe
a partire da esperienze pratiche: l'idea è che i bambini debbano toccare,
vedere, fare, prima di astrarre. Questa esigenza poi si concretizza nei singoli
casi nella scelta di argomenti diversi a seconda del tipo di attività che il
docente propone in classe. Due insegnanti per esempio indicano la geometria:
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A me piace tanto la geometria. (...) Per esempio gli enti geome-
trici iniziali che sono il punto, la linea, quindi giochiamo anche
tanto con la linea prima (...) avevo lì un gomitolo di lana, ho
utilizzato quello, quindi la linea, la linea retta, la linea curva...
hanno fatto loro, poi... per terra, in aula, quindi l'hanno anche
vissuta loro, il cambio di direzione per esempio, e così si co-
mincia a seminare per riuscire a capire cos'è il futuro, l'angolo,
il segmento, e tutte queste cose qui. Quindi utilizziamo tutto
quello che c'è a nostra disposizione, poi cominciamo a co-
struire le ﬁgure, la ﬁgura che però è passata attraverso il solido,
no?, quindi siamo arrivati alla ﬁgura piana. Poi la ﬁgura piana
la costruiamo, quindi con il ferma campione poi loro vedono tutte
le trasformazioni, cominciano a vedere tutte le caratteristiche, a
confrontare fra loro le varie ﬁgure... [Ins3]
Geometria mi piace molto. Più che un argomento è proprio la
geometria in generale, molto... cerco di farla molto pratica,
molto... facendo usare molto gli strumenti ai ragazzi, comincian-
do con degli strumenti non... corde e quant'altro per poi passare
al righello, il lapis eccetera. [Ins9]
Un'altra docente sceglie invece come argomento il peso:
 (...) le misure e il peso insomma, che si inizia con degli og-
getti che sono sul tavolo, e chiedo ai bambini di mettere insieme
quelli che secondo loro... (...) poi c'è una discussione, qualcuno
poi arriva, no?, a dire che il peso è comune a tutti gli oggetti, e
da lì insomma iniziamo un... a soppesare con la mani, e quin-
di fanno una classiﬁca, iniziano le discussioni perché magari due
oggetti per alcuni uno è più peso e invece no, quindi da questa
discussione si dice: E va be' allora come si può risolvere?Eh
ci vuole una bilanciaBene, allora c'è da costruirla questa bilan-
cia. Allora c'è il progetto: tutto il materiale che serve, come fa a
funzionare, come si fa a montare questo materiale, quindi, cioè è
molto bellino. Una volta fatta la bilancia, che di solito è a bracci
uguali perché loro soppesano, si scopre che uno è più peso del-
l'altro perché loro poi vedono se un braccio si alza o s'abbassa un
piatto rispetto all'altro. Sì maallora gli chiedo di quanto è più
peso?e lì sorge Mah, boh...e allora lì cominciano a prendere o
dei chiodi o... e arriva la prima unità di misura, la scelgono loro,
e si costruisce il decachiodo, l'ettochiodo... e poi piano piano si
passa all'unità di misura. [Ins2]
In un altro caso ancora si parla di metodi di presentazione della base 10 e
della frazione decimale:
Allora, che mi è piaciuto tanto è stato l'insegnamento delle fra-
zioni. L'insegnamento delle frazioni che io... perché questo inse-
gnante mi aveva fatto vedere che per arrivare alla struttura base
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10, cioè alla frazione decimale, bisognava partire dalla struttura
2, dalla struttura 3 (...) per arrivare poi a una generalizzazione
della base 10. (...) e poi ultimamente avevamo fatto anche un
altro materiale che si chiamava Il sarto di Carnevale, che la-
vorava sulla base 10, quindi c'era... (...) le toppe del carnevale
erano 10, e poi ognuna era formata da strisce che erano 10, ogni
striscina era formata da quadratini che erano 10, e quindi li avevo
fatti tutti con... il trasparente, capito?, e quindi loro vedevano
l'inclusione benissimo, capito?, che le classi maggiori includono
le classi minori... [Ins6]
Ins7 invece sceglie un argomento, per la possibilità si strutturare le lezioni
in forma di gioco (la numerazione, e più in generale l'aritmetica di base di
prima e seconda primaria):
Dunque, la matematica insegnata ai bimbi della scuola primaria
è un divertimento insomma, dopo il primo quinquennio ti rendi
conto che insomma ti ci, ti ci metti bene a spiegarla. Anche per-
ché con la collega, con la quale si lavora molto in team, si lavora
molto a livello esperienziale, quindi si lavora tanto in palestra,
quindi in prima elementare si gioca tanto, si giocano... si gioca
con i numeri, si gioca con il corpo, con le quantità, si fanno tutti
i giochini proprio di esperienze concrete, non ci si ferma quasi
mai alla spiegazione e a dare subito il numero per il... quindi
c'è tutto il discorso della quantità, tanti giochini che ci vengono
a mente, tanti percorsi che ci vengono a mente, quindi tutti...
tutti gli orientamenti spaziali, si lavora tanto soprattutto il primo
quadrimestre. [Ins7]
Questa è l'unica insegnante che durante l'intervista parla perlopiù di argo-
menti che potremmo deﬁnire strumentali (aritmetica, espressioni) e che in
eﬀetti, a diﬀerenza di altri insegnanti, aﬀerma di non aver mai amato i pro-
blemi da studentessa.
L'uso del problema o della situazione problematica come strumento di lavoro
infatti è un nodo abbastanza centrale che emerge da altre interviste: oltre a
Ins6 che ha dedicato il proprio lavoro di tesi - e anche molta della propria
attività didattica - ai problemi, Ins4 che indica come argomento proprio il
problema, utilizzato con l'obiettivo di scardinare i meccanismi acquisiti dai
bambini e stimolare quindi un ragionamento autentico:
I problemi. Il problema, ma... per dire, ho trovato un librino
bellissimo dove ci sono delle situazioni problematiche un po' par-
ticolari (...) dove si rompono certi schemi, dove si va a cercare
proprio alcune... e queste sono le cose che mi piacciono di più, e
cerco sempre... per dire, se si fa la divisione (..) io gli do il pro-
blema di geometria dove in realtà la divisione non c'entra niente
se non attraverso un percorso poi... cioè cerco sempre di rom-
pere quello schema che loro pensano di aver costruito, in modo
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che non si basino sul meccanismo ma si basino sul ragionamento.
Quindi il problema a me serve sempre per quello. [Ins4]
Ins1 del problema ne ha fatto una ﬁlosoﬁa didattica potremmo dire, tant'è
vero che usa le situazioni problematiche non solo da un punto di vista pura-
mente didattico, ma anche educativo in senso più generale. Secondo questa
docente infatti, impostando la lezione a partire da una situazione problemati-
ca autentica che si risolve insieme per mezzo della discussione tra gli alunni,
vengono sviluppate nei bambini oltre che le capacità risolutive e le abilità
matematiche anche capacità utili all'individuo in altri contesti. Lei esplicita
anche il fatto che forse non si tratta proprio di un argomento:
L'argomento è il problematizzare, che se lo possiamo deﬁnire un
argomento (...) nel senso che tutto viene presentato sotto forma
di problema, di situazione problematica, no?, chiaramente senza
parlare di dati, di domanda-risposta, ma chiaramente tutto viene
presentato da quel punto di vista (...) Il problem solving, dove
praticamente i bambini mettono in atto gli aspetti, le conoscenze
dichiarative, i contenuti, le abilità, quelle procedurali: il modo
di porsi, la capacità di mettersi in gioco, la capacità di fare delle
scelte, l'autonomia con il quale fanno delle scelte, la responsabilità
che si prendono. (...) E poi c'è tutto l'aspetto relazionale che
non va sottovalutato. Perché noi si lavora molto insieme, c'è
il momento individuale, ma poi c'è una gran parte di momento
collettivo dove ci si confronta. [Ins1]
Alcuni docenti si soﬀermano invece su argomenti ritenuti importanti per la
formazione matematica del bambino, nel senso che introducono dei concetti
importanti per gli argomenti che verranno presentati successivamente:
La parte che a me piace molto fare è quando si cominciano a fare
i numeri decimali... (...) perché lì quando i bambini capiscono
bene la questione posizionale (...) quindi in base all'ordine che
prendono le cifre cambia il loro valore, cioè è una cosa abbastan-
za astratta che fa fare ai bambini un salto, nel senso, non è una
roba astrattissima, quindi è assolutamente alla loro portata, però
c'è un lavoro intellettuale non da poco dietro. (...) perché quando
capiscono bene, imparano a usare bene la virgola, spostarla, met-
terla al posto giusto, incolonnare, hanno capito quello han fatto...
hanno delle strutture mentali più ordinate, e poi si può andare
avanti a fare altre cose più complesse. [Ins8]
Mah, non ce n'è uno solo, però in particolare a me piace molto
le frazioni. (...) perché già dici per esempio che le frazioni non
sono altro che un rapporto e quindi una divisione, e fai vedere
aspetti... cioè la stessa cosa, il risultato e poi... però espresso da
una modalità diversa di scrittura, per esempio (...) ed è una cosa
che però, che secondo me se non è ben fatta è un po' un rischio,
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nel senso che se non le capiscono è una tappa che si perdono, e
poi è un po' lo snodo tra i numeri interi e i numeri decimali, per
cui è importante. [Ins5]
Diciamo quindi che in generale tutti i docenti fanno riferimento a potenzialità
didattiche degli argomenti e non ad esempio a gusti personali. In particolare
emergono 4 motivazioni per la scelta fatta:
1. La possibilità della sperimentazione pratica, di far vedere le cose ai
bambini;
2. La possibilità di proporre l'argomento come un gioco;
3. La possibilità di lavorare e stimolare il ragionamento logico attraverso
la presentazione di situazioni problematiche non standard;
4. La possibilità di lavorare su quei nodi concettuali che all'interno del per-
corso scolastico del bambino rappresentano momenti particolarmente
importanti per la studio della matematica a venire.
4. C'è invece un argomento che non ti piace spiegare? Se sì, perché?
Su questo punto nelle interviste emergono tre tendenze: gli insegnanti in-
dicano come argomenti meno graditi o quelli che creano loro diﬃcoltà nella
spiegazione, quelli per cui si sentono meno sicuri della propria preparazio-
ne, e quelli che trovano noiosi. Dunque a diﬀerenza di quanto accade per
gli argomenti preferiti, in questo caso emergono aspetti di gusto o sicurezza
personale. Soltanto Ins8 aﬀerma che eviterebbe di trattare i volumi, ma non
per l'argomento in sé, quanto piuttosto per i tempi scolastici, che spesso non
permettono di sviscerare bene l'argomento:
(...) quando uno non ha capito il concetto di area è inutile ap-
piccicarci il... cioè sì, il concetto di volume, se ne può parlare,
ma poi lo calcoleranno a scuola media... (...) quando hai già af-
frontato cose molto grosse che forse vale la pena recuperare nel
corso dell'anno, ogni tanto ritornare indietro e... meno cose fatte
meglio. [Ins8]
Sugli argomenti nello speciﬁco c'è più divisione: gli argomenti noiosi che ven-
gono indicati dagli insegnanti sono le operazioni, le equivalenze e le tabelline:
Beh, tutte le cose meccaniche tipo... le operazioni intanto, che
sono.... una cosa noiosissima secondo me, perché poi ci servono
ma sono uno strumento, non devono essere il ﬁne, no? Però
comunque i bimbi che ne hanno bisogno. Per esempio ci sono
delle colleghe che stanno mesi sulle proprietà delle operazioni,
ma in modo ﬁne a se stesso. Io questa cosa qui non la faccio,
cioè a me che si chiami proprietà associativa o che si chiami
proprietà distributiva non mi interessa, quello che mi interessa è:
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perché la uso? La uso per trovare delle strategie di calcolo orale,
o comunque di velocizzazione del calcolo, o comunque per capire
il perché un determinato percorso nell'algoritmo dell'operazione,
e basta. [Ins4]
(...) in seconda, le tabelline, sono un pro forma (...) per loro
è una... è un coinvolgimento di energie enorme studiare queste
tabelline. Per me è una barba incredibile, perché proprio è sempre
la stessa cosa, e devi presentarle proprio tutte ovviamente (...)
perché a loro poi proprio veramente stanno e sono importanti,
però è una vera noia. È sempre la stessa cosa, insomma. [Ins5]
Tra gli argomenti diﬃcili da spiegare invece Ins3 indica le equivalenze (No...
no, non c'è niente che mi dia proprio fastidio (...) Le unità di misura, cioè
un po' le equivalenze... (...) obiettivamente sono un po' diﬃcili da... ecco
sì, è un argomento un po' più ostico da, diciamo, spiegare, tra virgolette (...)
Quello un po' meno simpatico, se vogliamo) e Ins7 la numerazione introdotta
con il metodo Bortolato (Il Bortolato è più facile, perché il Bortolato con la
sua linea vai avanti e indietro, i bimbi poi fanno prima di me a prendere il
meccanismo quindi è vero, però a spiegarle diventa un attimino più diﬃcile).
È interessante inﬁne la risposta di due docenti che indicano due branche
molto ampie della matematica, la probabilità e la logica, e esplicitano come
le diﬃcoltà possano dipendere anche dalla loro preparazione limitata sugli
argomenti in questione:
Allora quello che, e mi dispiace molto, ci lavorerò un po', è l'a-
spetto della probabilità. Ecco, onestamente, sì li facciamo tanti
giochetti, però non approfondiamo molto questo aspetto, proba-
bilmente perché anch'io non ho avuto una grande formazione in
questo senso e allora non so, eﬀettivamente su quello potrei fare
di più... [Ins1]
Non ho mai... però un po' la logica mi ha sempre fatto un pochino
più di paura, perché mi sentivo meno forte, capito? Nella logica
un po', apposta ti dico che dovrebbero formare, è necessario, è
necessario. Ho molto sempre insistito sul concetto di inclusione,
appartenenza... però c'è sempre questo problema della `o' inclusi-
va, esclusiva, `vel'... insomma... è un pochino... bisogna saperlo
fare bene, perché altrimenti si rischia di far sbagliare i bambini
no? [Ins6]
Questo punto è importante da sottolineare perché eﬀettivamente la logica e
la probabilità sono fra gli argomenti su cui forse ancora oggi gli insegnanti in
formazione ricevono una formazione non troppo approfondita, cosa che poi
- come si vede da quanto abbiamo riportato delle interviste di queste due
docenti - rischia di riﬂettersi o in una trascuratezza dell'argomento da parte
dell'insegnante o in una trattazione non troppo sicura, mentre questi sono
due ambiti che soprattutto negli ultimi decenni sono stati molto sviluppati.
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In particolare per la logica, vedremo nei capitoli seguente che vi sono mi-
sconcetti diﬀusi sul concetto di insieme, e questo fatto in parte si può anche
spiegare forse con una mancata formazione dei docenti dei decenni scorsi ri-
guardo l'insegnamento di questo settore della matematica.
5. Quali sono gli aspetti della sua pratica didattica ai quali non rinuncerebbe
mai?
Per quanto riguarda questa domanda, possiamo indicare all'interno degli
aspetti indicati dagli insegnanti diversi nuclei tematici:
 Riferimento al concreto;
 Aspetti relativi al rapporto con i bambini e alla gestione del lavoro in
classe;
 Aspetti relativi all'organizzazione e alla spiegazione degli argomenti;
 Aspetti emotivi che secondo il docente dovrebbero caratterizzare l'at-
tività in classe, quali curiosità ed entusiasmo;
 Rapporto con i genitori.
Osserviamo dunque che rispetto al questionario on-line sono emersi aspetti
diversi: in particolare nelle interviste manca del tutto il riferimento al fatto
che il bambino non debba avere paura di sbagliare, che invece era un aspetto
fra i più ricorrenti nel questionario.
Riportiamo comunque alcune risposte che sono particolarmente signiﬁcative
per esplicitare i punti che abbiamo elencato qui sopra:
La curiosità dei bambini, da generare nei bambini, la manuali-
tà dei bambini, la possibilità che tutti possano partecipare, quindi
non solo chi è più vispo, no?, ma che tutti possano partecipare, e
quindi adeguare anche le proposte e gli input in maniera che tutti
possano rispondere, chi più chi meno, in maniera che ci sia nella
classe un'atmosfera di uguaglianza, perché ho piacere che si perce-
piscano gli uni, gli altri, che tutti possono dare qualcosa. Questo
è basilare in tutte le materie e quindi anche nella matematica.
Quindi la curiosità abbiamo detto, la manualità, la scoperta e...
e poi il costruire anche, il costruire, per esempio anche... quando
si lavora con la geometria, no?, per la scoperta delle ﬁgure, Il
rompiscatole, quindi loro portano le scatole, le rompono, e poi
trovano le superﬁci all'interno per formare le scatole... quindi,
questo è importante, poi naturalmente anche l'aspetto formale,
cioè quando abbiamo fatto una scoperta, molto anche la relazione
di ciò che hanno fatto, capito?, quindi un ripensamento, perché
sennò può rimanere un po'... (l'insegnante agita le mani in aria,
come ad indicare qualcosa di fumoso) anche proprio raccontare
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proprio cosa ho fatto, ho preso la scatola, 4 pezzi, ogni... pro-
prio... la relazione proprio scritta è un momento di ripensamento
che è importante, è stato importante ne... poi io non li ho mai
subissati troppo con le veriﬁche, co' troppe veriﬁche, un po' trop-
po con questo aspetto stressante cioè... a scuola ci si deve stare
bene, qualsiasi cosa si faccia, sennò uno... [Ins6]
In questo estratto sono presenti diversi dei nuclei tematici che abbiamo indi-
viduato: il riferimento al pratico in questo caso si esplica nella ricerca della
manualità e del costruire. Anche l'aspetto della relazione dopo la sperimen-
tazione è un aspetto che abbiamo già ritrovato, per esempio nella domanda
sul approcci alla didattica non condivisi del questionario on-line.
Invece emergono due aspetti nuovi: uno di questi è l'aspetto delle veriﬁche,
che raramente viene sottolineato dai docenti. In particolare è singolare il
collegamento che il docente fa con l'aspetto stressante delle veriﬁche, aspetto
che in parte è connesso anche con la gestione dei tempi scolastici (sarebbe
interessante capire appunto quante sono troppe veriﬁche per Ins6, e quando
la loro frequenza diventa stressante).
L'altro è invece il riferimento alla partecipazione in classe, in particolare
all'uguaglianza, che è uno dei punti che emergono più raramente sia nelle in-
terviste sia nel questionario on-line, nonostante comunque ci siano insegnanti
che fanno riferimento al confronto in classe:
Sicuramente il confronto. Il confronto fra... il confronto, cioè si
lavora attraverso... ognuno esprime la propria opinione, secondo
me l'errore ha un aspetto solamente formativo, perché proprio da
ciò che i ragazzini ti dicono che tu puoi intanto renderti conto di
cosa intendono, cosa hanno inteso di quello che stanno facendo,
ma serve anche perché loro comunque devono esplicitare ciò che
sanno e quindi nello stesso momento che lo fanno si mettono in
discussione. (...) secondo me la didattica laboratoriale è fonda-
mentale nell'approccio matematico, in tutte le discipline, ma in
modo particolare secondo me in quelle scientiﬁche dove veramen-
te bisogna arrivare poi a una... come dire, alla regola, no?, e
quindi devi arrivarci in quel modo perché sennò diventa una cosa
appiccicata, data. [Ins1]
Nella risposta di Inf1, oltre al confronto, emerge anche una certa gestione
dell'errore, dove stavolta per l'insegnante questo uso dell'errore sembra esse-
re correlato con l'argomentazione (devono esplicitare ciò che sanno e quindi
nello stesso momento che lo fanno si mettono in discussione). In questa
risposta quindi si riscontra una visione molto sociale dell'apprendimento da
parte dell'insegnante (ma che in realtà emerge un po' da tutta l'intervista di
Ins1, come si può intuire anche da altri estratti dell'intervista che abbiamo
riportato): l'insegnante parla solo di confronto, discussione, dialogo (proprio
da ciò che i ragazzini ti dicono che tu puoi intanto renderti conto di cosa
intendono). Inoltre è interessante come l'insegnante leghi al metodo labo-
ratoriale non solo alla matematica ma anche a tutte le materie scientiﬁche,
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e come dalle sue parole traspaia quasi che se non si arriva alla regola in
maniera autonoma, l'apprendimento non sia profondo e autentico (diventa
una cosa appiccicata).
Un altro estratto in cui emergono diversi punti interessanti, legati però sem-
pre all'idea di vivere la matematica coi bambini è il seguente (indichiamo
con `S' la sottoscritta nel ruolo di intervistatrice):
Ins3: Allora, la cosa che ho capito in tutti questi anni di insegna-
mento è che la matematica non puoi prenderla dal libro e fargliela
vedere o insegnare così, com'è. Cioè, i bambini devono viverla, e
quindi tutto quello che facciamo possiamo farla con loro, cioè tut-
ta l'esperienza, tutte le cose che possono esserci nella classe, non
so, ti faccio un esempio banalissimo: non avevo preparato niente,
non avevo preso niente, avevamo i tappi a scuola, i tappi che rac-
cogliamo per un istituto... (...) è una classe abbastanza piccola di
numero e... quest'anno abbiamo lavorato soprattutto con i tappi.
Ho dato sempre i tappi e ho detto: Giocate, fate tutto con i tap-
pie quindi loro... unire, togliere, giocare con i problemi, hanno
fatto sempre e solo con i tappi, blu, rossi, bianchi, piccoli, gran-
di... quello che c'era. Quindi riuscire comunque con materiale
strutturato a recuperare sempre però delle conoscenze attraverso
l'esperienza, quindi fargliela vivere, fargliela vivere. (...) E fa-
cendo così vedo che i bambini che hanno più diﬃcoltà acquistano
maggiore sicurezza. Quindi non sono così terrorizzati... eh ovvia-
mente l'astrazione... cioè per loro che cos'è la matematica, questi
numeri, è una cosa astratta quindi... invece così la vivono, e ma-
gari diventa anche una cosa... Hanno meno paura, diventano più
sicuri di sé, cresce l'autostima, cioè... ecco quella famosa paura
di cui ti parlavo prima, ciò a me non è stato concesso, cioè a me
la matematica è stata data, te la do così come è, come viene, e
questa cosa qui non ha avuto un eﬀetto beneﬁco sulla mia... su
di me, ecco.
S: Mi incuriosisce... come parte la sua... prima parte con la pra-
tica e poi spiega, non spiega...?
Ins3: No no... non posso sempre organizzarlo questo, dipende un
po' dalla situazione in classe come... posso anche partire diretta-
mente da qualcosa che si veriﬁca in classe, e quindi impostare il
discorso... però, ripeto, sempre facendogliela vivere a loro, come
un problema, una cosa quotidiana, un evento della loro vita, però
non te lo posso dire... cioè ho organizzato a casa, organizzo dal
libro, sì diciamo che lo spunto parte da quello, poi io vedo, vedo
in classe quello che succede, potrebbe succedere di tutto e di più, e
quindi non me lo preparo quello, quello viene sempre molto spon-
taneo, cioè di solito i bambini... forniscono sempre uno spunto.
Sì, è sempre molto spontaneo. E se hai buon occhio lo trovi, cioè
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l'elemento lo trovi... una buona osservazione, il bambino ti oﬀre
sempre l'occasione per parlare di qualcosa in particolare, ecco; che
sia matematica o che sia italiano quello non c'entra, quello è in
generale.
Nel caso di Ins3 possiamo notare che nella prima parte della risposta è ap-
punto incentrata sull'uso di materiale strutturato ed esperienze in classe, ma
emerge di particolare l'idea che questo tipo di attività serva proprio ai bam-
bini che più hanno diﬃcoltà ad astrarre - cosa che si può sospettare dipenda
dal fatto che forse anche l'insegnante avesse avuto a suo tempo problemi con
l'astrazione, e quindi abbia impostato da insegnante la didattica che avrebbe
voluto ricevere da bambina. Inoltre emerge quella che potremmo chiamare
paura dell'astrazione che l'insegnante sottolinea: non sono così terroriz-
zati... eh ovviamente l'astrazione... cioè per loro che cos'è la matematica,
questi numeri, è una cosa astratta quindi....
Un altro punto interessante è quello in cui l'insegnante parla di sé, della sua
esperienza con la matematica, dove denuncia appunto l'eﬀetto negativo che
ha avuto su di lei un insegnamento probabilmente troppo nozionistico: a me
la matematica è stata data, te la do così come è, come viene, e questa cosa
qui non ha avuto un eﬀetto beneﬁco sulla mia... su di me. Osserviamo inol-
tre che Ins3 a inizio intervista parla proprio di quando era bambina, quindi
è probabile che questa inﬂuenza negativa sia proprio relativa alla scuola pri-
maria - cosa che ancora una volta testimonia l'inﬂuenza dell'insegnante di
scuola primaria sugli aspetti aﬀettivi del rapporto con la matematica degli
allievi.
Invece nella seconda parte della risposta emerge che l'attività non è preco-
struita dall'insegnante, ma prende l'avvio dalle situazioni in classe, soprattut-
to dai bambini - aspetto che avevamo già riscontrato nel questionario on-line.
Osserviamo in particolare anche il riferimento al libro di testo come punto di
avvio della spiegazione, che non è un ruolo così secondario anche se Ins3 non
sembra farci eccessivamente aﬃdamento.
Oltre agli aspetti di cui abbiamo parlato, emergono anche alcuni riferimenti
ad aspetti relativi all'organizzazione e spiegazione degli argomenti. A questo
riguardo, riportiamo due estratti che contengono due riﬂessioni signiﬁcative.
Il primo è il riferimento ad una certa sistematicità di Ins9:
(...) Poi è importante secondo me la sistematicità. L'avere in
testa un percorso. Un percorso che sia quello magari che prima
hai visto sui libri, e poi l'hai sperimentato, e ti rendi conto se
va bene o meno, faccio per farti un esempio spicciolo: presen-
tare i numeri decimali dopo aver presentato le frazioni. Perché
tu presenti la frazione, poi la frazione decimale, e dalla frazione
decimale arrivi al numero decimale, al numero con la virgola. Mi
so' spiegata? Quindi la sistematicità, te lo dico perché è capitato
che qualche collega avesse sperimentato anche la presentazione
del numero decimale indipendentemente dalla frazione decimale,
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no? Quindi a un certo punto compare il numero con la virgola,
che... 1,2 ha questo signiﬁcato... lo spiegano al bimbo, 1,2 si-
gniﬁca questo, è 1 e un pezzettino, tanto per di', tanto per farti
capire... Però anche chi ha provato questa strategia, l'ha provata
per un ciclo e poi è tornata indietro. [Ins9]
Di questo passaggio è interessante proprio il fatto che l'insegnante faccia
riferimento alla programmazione didattica più in generale, oltre che a pratiche
didattiche in cui questo legame logico tra gli argomenti viene rotto. L'esempio
dei numeri decimali dopo le frazioni è esemplare da questo punto di vista -
tanto è vero che diﬃcilmente si riesce ad immaginare come poter introdurre
i numeri decimali senza aver visto prima le frazioni.
Un'altra intervista che solleva un problema di tipo direttamente connesso con
la spiegazione degli argomenti è Ins8, che fra le altre cose si soﬀerma sulla
necessità di chiarezza espositiva:
Beh, il rapporto con la classe, il feedback, quindi la lezione... par-
tecipata, perché io non riuscirei mai a fare una lezione... già così
per esempio con una video-lezione mi creerebbe qualche problema
se non ho un immediato feedback con la classe per esempio... a
questo no, a questo non rinuncerei mai, e al parlare coi ragazzi...
parlare per... perché si diventa noi stessi strumenti, cioè noi stes-
si insegnanti strumenti per i ragazzi, i ragazzi devono imparare
a chiederci delle cose per andare avanti, perché si... si accende
sempre la curiosità se si continua a lavorare in questo modo. Io
sono per il rapporto al pari con la classe. E poi la chiarezza, ecco,
io spero di essere chiaro perché lo vedo per esempio a casa sui
miei ﬁgli che quando hai un insegnante chiaro, che spiega esat-
tamente, che ti richiede esattamente quello che ti ha chiesto, in
modo preciso e organizzato, questo aiuta molto. Spero di aver
fatto la stessa cosa coi miei alunni, questo però... ecco, dovrebbe-
ro dirmelo loro, io credo di sì, credo di essere abbastanza chiaro.
[Ins8]
Dalla risposta di Ins8 emerge anche l'importanza della lezione partecipata -
quindi troviamo nuovamente l'aspetto del confronto in classe e di una col-
laborazione del docente con gli studenti - e della curiosità come emozione
che spinge ad una continua crescita: i ragazzi devono imparare a chiederci
delle cose per andare avanti, perché si... si accende sempre la curiosità se si
continua a lavorare in questo modo.
Inﬁne, un altro aspetto interessante è l'idea dell'insegnante come strumento
di conoscenza e non come dispensatore del sapere, idea che ritroviamo anche
in altre interviste e che sembra essere un tratto abbastanza in comune a tutti
gli insegnanti. In particolare sembra importante che l'insegnante si metta in
disparte per permettere all'allievo di scoprire (cosa che era emersa anche nel
questionario on-line): io ho bisogno dell'interazione, ho bisogno di vedere i
bambini che sono lì che trovano una soluzione, una strategia, si lavora insie-
me, ma io non sono quella che ha la verità, assolutamente, sono la guida
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[Ins2].
6. Ci sono delle pratiche didattiche con cui è venuto a contatto o di cui è
venuto a conoscenza che non condivide?
Le risposte a questa domanda mostrano una certa convergenza: viene criti-
cato l'insegnamento di tipo cattedratico e libresco, cioè quell'approccio al-
l'insegnamento della matematica che parte da nozioni e procedure fornite
dall'insegnante. In un certo senso si può pensare che in questo caso la do-
manda possa attivare negli insegnanti in servizio la convinzione che ci sia una
risposta giusta. Nonostante ciò, come vedremo, alcune sfumature diverse
nelle riposte emergono comunque, ed è interessante analizzarle:
(...) c'è un'altra collega che è completamente l'opposto mio (...)
lei, per dire, a cominciare dai problemi, le parole chiave, e da lì,
come si risolve un problema?, gli dà le parole chiave e si risolve il
problema, gli dà la tecnica, l'algoritmo dell'operazione e gli dice
come si risolve l'operazione per ﬁlo e per segno per passaggi ecce-
tera, di geometria gli dà tutte le deﬁnizioni, e poi i bimbi devono
sapere e poi applicano quelle deﬁnizioni quelle regole eccetera ec-
cetera. (...) Loro sono bimbi che sanno benissimo fare le cose,
ma secondo me sono bimbi addestrati. E nel momento in cui ﬁ-
nisci per rompergli quegli schemi che loro si sono ben costruiti,
sistemati in modo perfetto, perché sono... eccetera eccetera, però
cosa succede? [Ins4]
Mah, a volte ho visto insegnare un po' la geometria un pochino
troppo... cattedratica, no?, Il triangolo è fatto così, è fatto cosà,
quindi magari quell'aspetto lì... no, non mi piace. (...) Questo
aspetto, quando è un po' cattedratico. Quando è dall'alto, allora
ti dico: Già ti dico tutto, va bene?... già ti dico tutto, allora te
poi non c'hai più voglia, perché dici: M'hai già detto tutto te,
che faccio io? [Ins6]
Osserviamo tuttavia che, pur indicando lo stesso tipo di approccio all'inse-
gnamento, ogni insegnante ne sottolinea aspetti diversi: nei due passi appena
citati il primo fa leva sulla necessità di formare bambini che non solo sap-
piano come si applicano le procedure, ma che di fronte a un problema vero
sappiano come muoversi; il secondo invece sottolinea il fatto che l'approccio
cattedratico uccida un po' la motivazione dei bambini. A questo proposito
anche Ins8 fa una riﬂessione simile, ma aggiunge anche una critica tramite
il vincolo di voler/dover svolgere tutto il programma. Antepone a questo
obiettivo quello di cercare di far capire a tutti:
Le persone troppo sedute in cattedra, che parlano e basta, no, per
esempio, che secondo me i ragazzi si annoiano tantissimo, cioè
questo me ne rendo conto anch'io, ricordo che dall'università,
se c'era il professore che parlava solo lui, dopo... cioè, già te
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all'università fai fatica a mantenere l'attenzione così tanto, con
dei ragazzini delle elementari ti siedi, ti metti in cattedra alle 8
del mattino e cominci a parlare, cioè dopo 20 minuti non ti sta
più ascoltando nessuno, ecco questa cosa qui. E poi l'esagerare,
sparare troppo alto, buttar troppe cose, data anche la fretta... il
discorso del Va be' però devo ﬁnire il programma, fa niente se
non hanno capito ecco questa è una cosa che io non tollero.
Piuttosto rivado indietro di un grosso pezzo (...) se qualcuno non
ha capito c'è bisogno di rifarlo. [Ins8]
Ins1 invece osserva, molto acutamente, che l'approccio di tipo libresco po-
trebbe creare non pochi problemi ai bambini che hanno già problemi di altro
genere:
Beh, a me una cosa che mi fa veramente dispiacere è quando ci
troviamo tra colleghe (...) e senti dire magari che la maggior parte
della classe non ha capito quell'argomento o non ha acquisito quel
concetto, e poi mentre parla ti rendi conto appunto che è stato
un approccio abbastanza libresco. È chiaro che tagli fuori subito
quella parte di bambini che hanno diﬃcoltà addirittura anche a
leggere, prima di tutto. Tagli fuori quella parte di bambini che
hanno diﬃcoltà ad esprimersi, perché ovviamente non hanno il
modo di dire come la pensano. Vengono bloccati. [Ins1]
Questa riﬂessione è interessante perché solleva il problema del linguaggio in
relazione all'insegnamento tradizionale. Si può ipotizzare che un'impostazio-
ne tradizionale dell'insegnamento richieda già in partenza ai bambini delle
buone abilità linguistiche che dato il livello scolare potrebbero non aver an-
cora acquisito, mentre l'approccio laboratoriale con discussione e riﬂessione
collettiva a seguire permetta comunque al bambino di costruire il linguaggio
necessario con l'attività e forse possa anche contribuire anche a sviluppare
queste abilità linguistiche, insieme alle conoscenze e alle competenze mate-
matiche.
Sicuramente si può dire che Ins1 creda molto nelle potenzialità del confron-
to fra gli alunni, tanto che ha fatto della discussione in classe una parte
integrante della sua didattica:
Il confronto, la collaborazione, il dire come la pensi, il bambi-
no che replica a quello che è stato detto, il bambino che replica
a quello che ha replicato... diventa veramente, come dire, uno
scambio di idee. (...) Loro quindi dicono il loro, si rendono
conto dell'errore che fanno: quando hanno descritto (in forma
scritta) l'esperienza loro possono, sentendo un compagno che la
racconta o la legge, possono aggiungere cosa non hanno messo
o possono togliere cosa secondo loro non torna, quindi già così
si auto-correggono. Viene fatto scritto molto spesso perché oral-
mente, nella scuola primaria sai, molto spesso se un bambino dice
una cosa quell'altro gli va dietro, quello debole, e quindi se l'ha
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scritto, come dire, ha già detto la sua, però può modiﬁcare, può
aggiungere e togliere. [Ins1]
Lo stralcio di Ins1 è particolarmente prezioso, infatti, anche se in altre in-
terviste emerge la preferenza per un'impostazione simile della lezione, non
viene discusso così nel dettaglio perché si ritiene la discussione un aspetto
importante dal punto di vista educativo.
7. Quali sono secondo lei le qualità che un bambino dovrebbe avere per avere
successo in matematica?
Questa domanda ha evidenziato come caratteristica principale la curiosità,
che emerge in buona parte delle interviste. In alcuni casi però si sottolinea il
fatto che in realtà molto dipenda anche dall'ambiente in cui vive il bambino:
Non una ricetta... comunque appunto se uno ha metodo, e que-
sto gli arriva... va be' poi la scuola ti dovrebbe dare un metodo,
dei compiti a casa, spiegare, la famiglia dovrebbe reagire di con-
seguenza, quindi se un bambino è un po' impreparato dal punto di
vista appunto del gestire i tempi, gli spazi per lo studio, cose così,
sicuramente aiutarlo... poi se non è un genio matematico o che...
fa niente, però ripeto, se ha una struttura quadrata di famiglia e
scuola intorno a se stesso, un bimbo curioso e si organizza, poi
va bene. [Ins8]
Secondo me deve essere molto curioso. Io vedo che i bambini che
proprio son quelli che ti fanno un sacco di domande e vogliono
capire. Probabilmente hanno anche... i fattori sono tanti. So-
no, va be', la loro intelligenza personale ovviamente, ma anche
quanto è stata sviluppata dalla famiglia, qual è il loro, diciamo,
background culturale da cui arrivano, se sono stimolati al ragio-
namento, se sono stimolati all'osservazione, se... e poi dipende
anche dall'insegnante tirare fuori queste cose. [Ins5]
Un'insegnante invece si soﬀerma sulla mancanza di voglia dei bambini di
mettersi in gioco:
In un bimbo ci vuole che... per la matematica ci vorrebbe che i
bambini si buttassero, bambini si dovrebbero buttare, nel senso che
i bambini si devono lanciare nel dare delle soluzioni, delle ipotesi.
Il problema è che quando insisto su questo aspetto Provaci, anche
se non sei sicuro ma prova a dirlo, è che si buttano proprio
in modo sciocco, cioè in modo che è palesemente errato, mentre
invece a volte trovi quei bambini che hanno, diciamo così, proprio
hanno capito come funziona. [Ins9]
Osserviamo che in questo caso l'insegnante parla di buttarsi ma in realtà
poi critica i bambini che si buttano veramente: questo aspetto di incertezza
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dei bambini nel lanciarsi nel dare soluzioni potrebbe dipendere molto da come
l'insegnante valuta l'errore (abbiamo visto infatti nel questionario on-line che
in altri casi l'errore non è temuto dai bambini, ma è anzi un'occasione per
dimostrare di essere in grado di capire dove hanno sbagliato).
Inﬁne, un'osservazione interessante si riscontra nell'intervista di Ins6, che
parla della necessità sia dell'intuizione, sia del rigore formale:
Eh allora, deve essere un intuitivo, però deve avere anche una
parte di riﬂessione. Perché l'intuitivo di solito intuisce cosa c'è
sotto quella cosa che stai proponendo, e poi ﬁnisce lì, poi magari
non riesce a sistemarlo formalmente, va bene? Quindi l'intuizio-
ne è indispensabile secondo me, l'intuizione, però anche l'analisi
e la riﬂessione sono molto importanti. Quindi io ho sempre cer-
cato (...) nel bambino intuitivo di valorizzare la sua intuizione
ma di cercare con dei lavori, indipendentemente dalla matema-
tica, in altri settori, di sviluppare l'analisi e la riﬂessione. (...)
ma l'essere riﬂessivo è un abito mentale, no?, che questi bambini
non hanno, perché loro hanno l'intuizione, sono già felici, sono
già contenti che hanno capito, allora anche in altri settori, anche
in italiano, anche nel lavoro, anche nel gioco, capito?, cercare di
sviluppare la riﬂessione, che poi sarà loro servita anche nella ma-
tematica. E quelli un po' troppo pelandroni, un po' troppo troppo
analitici, troppo troppo... cercare di fare a loro per esempio dei
giochi anche non in matematica, anche in altri settori, dove il
capire subito, la velocità, è necessaria. [Ins6]
Questo estratto è interessante perché Ins6 sottolinea appunto la necessità di
bilanciare le doti innate del bambino con delle attività che sviluppino delle
doti complementari: al bambino intuitivo la riﬂessione e al bambino ana-
litico (per dirlo con le parole di Ins6) la velocità.
Diciamo dunque che in generale nelle interviste è emerso che sicuramente
curiosità e una certa predisposizione naturale favoriscono il bambino, però
conta anche molto l'ambiente in cui vive il bambino, sia a livello di classe
sia a livello familiare. In particolare, sembra che se l'insegnante fa delle op-
portune scelte didattiche, anche i bambini meno portati possono riuscire in
matematica (in questo per esempio Ins6 sottolinea la necessità di fare delle




Le conoscenze degli insegnanti in
formazione
In questo capitolo ci dedicheremo all'analisi e alla discussione dei risultati ot-
tenuti dalla distribuzione del secondo questionario cartaceo nei corsi di laurea
di Scienze della Formazione delle università italiane di Firenze, Salerno, Bari,
Palermo e Aosta, per un totale di 209 questionari raccolti.
Come illustrato nel capitolo relativo alla metodologia, lo scopo di questo se-
condo questionario cartaceo era di far emergere le conoscenze (ed eventuali
misconcezioni) dei futuri insegnanti su alcuni contenuti di base di matema-
tica usualmente trattati a livello di scuola primaria.
Questo è interessante di per sé, ma lo è ancor di più in relazione a come gli
stessi contenuti sono aﬀrontati nei libri di testo: un aspetto che aﬀronteremo
nel prossimo capitolo.
Anche per questo questionario, come per quelli analizzati precedentemente
discuteremo le risposte delle domande ad una ad una e commenteremo even-
tuali collegamenti tra le analisi alle risposte alle singole domande.
Per l'analisi delle singole domande andremo ad illustrare dapprima i risul-
tati dell'analisi quantitativa, categorizzando le varie risposte e fornendo un
primo esempio paradigmatico per ogni categoria, e successivamente faremo
delle considerazioni qualitative sulle risposte fornite.
1. Sai spiegare perché il tradizionale algoritmo per la moltiplicazione in co-
lonna funziona, ovvero perché partendo da due numeri qualsiasi quello che si
ottiene facendo l'algoritmo è proprio il loro prodotto?
Questa domanda nasce dalla convinzione che spesso si tenda, a livello di
scuola primaria, ad identiﬁcare la procedura con la deﬁnizione di operazione,
o che comunque l'algoritmo venga presentato come una sorta di magia che
fornisce il numero giusto senza alcuna discussione sul perché questo avven-
ga, discussione che farebbe emergere tutte quelle proprietà - quali il sistema
posizionale o la proprietà distributiva - che vengono talvolta imparate a me-
moria, ma raramente vengono utilizzate per giustiﬁcare qualcosa. la volontà
è quella di capire se si tratta di una scelta didattica o se gli stessi insegnanti
sono in diﬃcoltà a giustiﬁcare l'algoritmo.
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Le risposte riscontrate sono state le seguenti (indichiamo a destra di ogni
voce il numero di risposte relative):
 Non risponde: 96
 Non sa: 56
 Il soggetto fa riferimento alla proprietà distributiva (L'algoritmo della
moltiplicazione funzione perché è un'applicazione della proprietà distri-
butiva della moltiplicazione. 28×2 = (2×8)+(2×20) = 16+40 = 56,
Ali): 6
 Il soggetto fa riferimento all'addizione ripetuta (Perché nell'algoritmo
il prodotto ottenuto è uguale alla ripetizione di uno dei due fattori per
il numero di volte che viene indicato dall'altro, Ciao2): 10
 Il soggetto fa riferimento all'ordine visivo che l'algoritmo fornirebbe
all'operazione (Il tradizionale algoritmo funziona perché la disposizione
in colonna ai ﬁni della moltiplicazione di due numeri non comporta
cambiamenti, anzi permette una esecuzione più semplice dell'operazione
permettendo la moltiplicazione di una cifra per volta e poi l'addizione
tra i prodotti parziali per giungere al totale, Be Positive!): 4
 Il soggetto esplicita la convinzione che l'algoritmo sia una regola (Per-
ché è stato deﬁnito così!, Nonna Rock): 6
 Il soggetto fa riferimento alle tabelline (Perché applico sempre la pro-
prietà delle tabelline per svolgere il tradizionale algoritmo, Serena):
5
 Il soggetto dà una risposta, ma sostanzialmente non fornisce alcuna giu-
stiﬁcazione dell'algoritmo (Perché dalla moltiplicazione dei vari fattori
e in seguito dall'addizione si ottiene quel numero che si avrebbe addi-
zionando x volte il numero che si vorrebbe moltiplicare, Margherita):
13
 Il soggetto fa riferimento a una scomposizione del numero ma non cita
la proprietà distributiva (Più o meno. Utilizzando l'algoritmo è come
se si eﬀettuasse la moltiplicazione in più step, ovvero scomponendo i
numeri coinvolti, usando le proprietà, Wild Dream): 6
 Altro / Non classiﬁcabile: 9
Il dato più interessante da osservare per quanto riguarda questa domanda è
sicuramente l'altissimo numero di coloro che non rispondono o che dichiarano
di non sapere (più di 7 soggetti su 10). In quest'ultima categoria sono inte-
ressanti le sottocategorie di coloro che esplicitano di non aver proprio capito
la domanda (Non ho idea di cosa stiamo parlando!, Xfenfex), e di quelli che
esplicitano e sottolineano come a loro non sia mai stato spiegato (No, ho
imparato a svolgere la moltiplicazione in maniera meccanica, non mi è stato
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mai spiegato il perché., Pina) oppure aﬀermano di non aver mai riﬂettuto
su questo fatto (Non so spiegare perché non ho mai pensato. Ma se avessi
tempo potrei anche trovare la risposta, Aliona). Simili a queste per loro
carattere dogmatico sono anche le risposte dove si aﬀerma che l'algoritmo
è semplicemente una regola (Perché secondo le regole della matematica è
così, Sirena).
Alto dato interessante (e preoccupante) è che - come si può osservare dalla
suddivisione in categorie sopra - pochissimi fanno riferimento alla scomposi-
zione, alla notazione posizionale e alla proprietà distributiva. In particolare,
le risposte dove si fornisce una giustiﬁcazione che si può ritenere valida del-
l'algoritmo sono soltanto 6 (il 3% circa), in cui si fa riferimento alla proprietà
distributiva.
Tra coloro che provano ad argomentare molti sembrano riportare come fun-
ziona l'algoritmo piuttosto che spiegare il perché funziona. Ad esempio Ciao
scrive:
Si ottiene il loro prodotto perché nell'algoritmo si iniziano a
moltiplicare dalle unità e solo dopo le decine; in questo modo
si ottiene forzatamente il prodotto tra i 2 numeri. [Ciao]
come se l'ordine fosse rilevante. Oppure Steﬁ commenta:
Funziona perché l'operazione ti indica, nella parte sotto, il nu-
mero che deve essere moltiplicato, mentre nella parte sopra indica
per che cosa. Il risultato non può che essere il prodotto. [Steﬁ]
e ancora Izzy:
Perché il tradizionale algoritmo prevede appunto la moltiplica-
zione del moltiplicando per il moltiplicatore ed è normale che un
allievo, conoscendo le varie tabelline, riuscirà a rispondere alla
domanda in modo appropriato: il funzionamento è dato dalla
semplice memorizzazione delle tabelline. [Izzy]
Risposte altrettanto interessanti, quelle che cercano di descrivere il signiﬁ-
cato della moltiplicazione, tipicamente vista come operazione ripetuta:
Perché la moltiplicazione di un numero n è la somma di quel
numero tante volte quante lo dice il numero y → n · y = z
[Tuzza]
In altre risposte invece di giustiﬁcare perché l'algoritmo dia il risultato cor-
retto, chi risponde spiega quali sono secondo lui i vantaggi, potremmo dire
didattici, dell'algoritmo stesso:
Penso che visivamente sia utile. Il segno posto accanto alla 1◦
cifra ci permette di incrociare i numeri e quindi di ottenere un
prodotto. [AntoSnella]
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Perché si moltiplicano le decine con le decine, le centinaia con
le centinaia... [Ciao :)]
Osserviamo anche che in diversi casi emerge una scarsa conoscenza dell'algo-
ritmo stesso - per esempio Ciao :) fornisce una spiegazione dell'algoritmo che
risulta errata, ovvero che si moltiplicano le cifre con lo stesso valore posiziona-
le nei due fattori - o comunque una diﬃcoltà a descriverne le caratteristiche.
Considerando che chi risponde un giorno andrà ad insegnare, questo non sa-
rebbe comunque un aspetto secondario, in quanto la diﬃcoltà ad esprimersi
è un problema che sicuramente un futuro insegnante dovrà aﬀrontare in un
certo momento del proprio percorso professionale.
Diversamente invece dai casi che abbiamo citato in precedenza, c'è anche chi
non giustiﬁca ma muove critiche anche sui vantaggi didattici di tale algo-
ritmo. Ad esempio Smile scrive: Non credo che funzioni bene perché crea
non poche diﬃcoltà nella memorizzazione del riporto e non è un algoritmo
intuitivo e di facile comprensione.
Inﬁne vi sono dei casi in cui si usa un linguaggio che fa riferimento a proprietà
matematiche, ma senza speciﬁcare come queste giustiﬁchino il funzionamento
dell'algoritmo:
Per la proprietà commutativa, ovvero scambiando l'ordine dei
fattori il prodotto non cambia. [Rossella O'Hara]
Perché esiste un operatore (X) e una proprietà associata. [Viky]
Come vedremo nell'analisi dei risultati delle domande seguenti, troviamo mol-
te risposte in cui il linguaggio utilizzato può suggerire che in realtà il problema
in questi casi possa riguardare le capacità di espressione degli studenti, più
che le loro competenze matematiche. Come osservato in precedenza, questo è
un problema che può complicare non poco la propria attività di insegnamen-
to, soprattutto in ambito di insegnamento della matematica, dove non solo
bisogna usare un linguaggio speciﬁco, ma bisogna anche fare molta atten-
zione quando si utilizza il linguaggio comune: si rischia quindi di confondere
l'interlocutore, invece di chiarire il concetto, soprattutto nel caso della scuola
primaria.
2. Quale è secondo te la deﬁnizione di numero dispari?
Il concetto di pari e dispari rappresenta la prima idea di divisibilità a scuola (o
di non divisibilità): tema che storicamente (vedere ad esempio i risultati delle
prove INVALSI di scuola media sulla divisibilità) crea problemi agli studenti
italiani del primo e secondo ciclo. Anche in questo caso la convinzione è che
questo in parte dipenda da un approccio in cui si preferisce spiegare come
si fa a veriﬁcare se un numero è pari o dispari piuttosto che deﬁnire se un
numero è pari o dispari: questo costruisce una visione della matematica come
regole non giustiﬁcate.
Anche questa domanda è stata dunque inserita anche per valutare se il tipico
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approccio - avere una regola per riconoscere se un numero è pari piuttosto che
conoscere la deﬁnizione - è una scelta didattica (discutibile) oppure è legata
alle conoscenze dei futuri insegnanti. Provando a categorizzare le risposte
troviamo una certa varietà:
 Non risponde: 26
 La risposta fornita richiama l'idea di divisibilità: 112
In questa categoria possiamo poi individuare altri tipi di risposta:
 Numero intero (naturale) non divisibile per due (Un numero
dispari è un numero intero non divisibile per 2, Fi3): 12
 Numero non divisibile per due (Quando un numero non è divisi-
bile per due, CS 94): 51
 Il soggetto fa riferimento al fatto che la metà del numero non è
intera (Un numero dispari è un numero che diviso per due non
ha un risultato intero, Aghi): 15
 Il soggetto esprime l'idea che il numero non sia divisibile in 2
parti uguali (Numero che non può mai essere diviso in due interi
uguali, Pallino): 7
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il numero diviso 2 dà resto
1, o comunque un resto diverso da 0 (Un numero che diviso per
2 non dà resto 0, Studentessa14): 21
 La risposta dà un deﬁnizione che potremmo chiamare per complemen-
tare, ovvero esprime la proprietà che il numero non è pari (Dispari è
il (numero) che non può essere pari, Gomma): 11
 La risposta fornita fa riferimento alla rappresentazione algebrica del
numero: 33
In questa categoria possiamo individuare due sottocategorie:
 2n + 1 (È un numero che rispecchia questa dicitura 2n + 1,
12A05050): 16
 Numero pari + 1 oppure numero pari - 1 (È la somma di un
numero pari più uno, Sweet Girl): 17
 Il soggetto fa riferimento alla regola per individuare i dispari nella rap-
presentazione in base 10 (Un numero è dispari quando l'ultima cifra
(se parliamo di numeri a più cifre) termina con 1, 3, 5, 7, 9, Moma):
8
 Il soggetto esprime il concetto di numero primo, o aﬀerma che un nu-
mero dispari è un numero primo (Il numero dispari è quel numero che
è divisibile per 1 e per se stesso, Star Girl; È un numero primo,
Nuvoletta): 4
 Altro / Non classiﬁcabile : 16
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Sui questi risultati sicuramente il dato confortante è che più della metà delle
risposte fanno riferimento alla divisibilità per 2, quindi se non altro nelle
risposte si è privilegiato l'aspetto della deﬁnizione rispetto all'aspetto della
caratterizzazione dei numeri dispari. Andando ad analizzare le risposte però
emerge un quadro molto meno confortante.
Infatti una parte degli insegnanti in formazione si riferiscono alla divisibilità
in modi che non si possono generalizzare facilmente a livello di scuola primaria
per spiegare la divisibilità in generale, come si può facilmente osservare per le
risposte del tipo numero non divisibile in due parti uguali oppure numero
la cui metà non è intera.
Inoltre, sulla categoria numero la cui metà non è intera bisogna aggiungere
che non mancano delle variazioni sul tema abbastanza singolari:
Un numero dispari è un numero che diviso per 2 dà sempre un
numero decimale. [Fi8]
È un numero che diviso per un numero pari darà come risultato
un numero irrazionale. [CRF83]
In qualche caso addirittura si scambia la deﬁnizione di pari con quella di
dispari:
Un numero dispari è un numero che diviso due dà sempre un
numero intero. [Soniamiti]
Un numero è dispari quando è un numero intero che dividendolo
per due si ottiene ancora un numero intero. [Luni]
Sulle risposte del tipo 2n + 1 ve n'è una che è singolare perché è accompa-
gnata da una sorta di spiegazione: Yuraku scrive 2n + 1 → quando ad un
numero pari associ il numero 1, che però è una frase abbastanza criptica.
Una possibile interpretazione che si può pensare è che forse Yuraku volesse
fare in realtà riferimento alla funzione che associa ad un pari il suo successo-
re. La diﬃcoltà dei futuri insegnanti (riscontrate nell'analisi dei questionari)
nell'argomentazione delle proprietà proposte (sia in termini di mancata ar-
gomentazione che, come in questo caso, di poca chiarezza), sono sicuramente
un aspetto interessante, che fa molto riﬂettere.
In un caso il numero dispari non viene proprio descritto algebricamente, bensì
si descrive una sorta di procedura che permette di ottenere un dispari:
È il numero che si ottiene aumentando di 1 la quantità nulla e
poi procedendo di 2 in 2. [Archimede Pitagorico]
Interessante come emerga dunque ancora una volta questo approccio di ti-
po procedurale agli oggetti matematici, per cui non si descrive che cos'è un
oggetto ma come si fa a costruirlo. Certamente questo è molto indicativo
sulle richieste che si fanno ai bambini di scuola primaria, come già abbiamo
osservato per quanto riguarda gli algoritmi di calcolo delle operazioni.
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Tuttavia è anche possibile che Archimede Pitagorico abbia poca familiarità
con la simbolizzazione algebrica, e quindi cerchi di descrivere a parole la
funzione che associa a ogni numero naturale il suo successore.
Per tutte le risposte che invece fanno riferimento ad un numero pari,
ovvero le risposte della forma numero non pari e numero pari ± 1, sarebbe
interessante quale sarebbe la deﬁnizione di pari del rispondente. In questo
caso è probabile (e anche comprensibile) che chi risponda pensi che non sia
necessario esplicitare cosa si intende per pari.
Un'altra categoria di risposte interessanti è quella delle risposte in cui si fa
riferimento alla regola per individuare i numeri dispari in base 10. In alcuni
casi non viene fornita come unico aspetto della deﬁnizione, ma viene aggiunta
alla deﬁnizione vera e propria (Un numero dispari è ogni numero naturale
che non è numero pari, cioè tutti quei numeri che non sono multipli di 2
e che hanno come cifra dell'unità 1, 3, 5, 7 o 9, Fi7), forse tradendo il
conﬂitto tra deﬁnizione considerata teorica e comunque volontà di dare
una deﬁnizione operativa. Interessante come in alcune risposte di questa
categoria la deﬁnizione descrive molte presunte proprietà:
È un numero (non pari) che può terminare per 1, 3, 5, 7, 9 e
può essere divisibile o solo per sé stesso o per un altro numero
dispari suo sottomultiplo. [Tulip12]
Un numero è dispari quando la sua ultima cifra non è un numero
pari
Pari = 2n
Dispari = 2n+ 1 [Melandia]
In particolare, in queste due risposte si osserva che viene data priorità alla
regola di scrittura del numero in base 10 e solo successivamente si speciﬁca o
la divisibilità (nel caso di Tulip12) o la rappresentazione algebrica (nel caso
di Melandia).
Questo tipo di risposte sembrano un po' riﬂettere le convenzioni del linguag-
gio parlato, in cui per descrivere un qualcosa ad un'altra persona spesso si
tende a dare il massimo di informazione possibile, descrivendo tutto quello
che si crede di sapere sull'oggetto. Inoltre la risposta di Tulip12 è un esem-
pio di quelle risposte in cui si utilizza il verbo potere (può terminare, può
essere divisibile) per descrivere le proprietà del numero. Qui sono possibili
due interpretazioni, entrambe didatticamente problematiche: la prima è il
può esprima la convinzione che appunto le proprietà siano presunte; la
seconda è il può come può essere uno di questi, ma a priori non so quale,
altrimenti direi è.
In alcuni casi, la risposta rimanda proprio all'idea di deﬁnizione come descri-
zione di alcune proprietà, come per esempio Sansa, che scrive (È un numero
naturale, oppure Studentessa.universitaria94, È la somma di un numero
pari e di un numero dispari.
Un altra risposta interessante è la seguente:
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Secondo me ogni numero primo (che non sia il 2) sommato ad
ogni numero pari dà un numero dispari. [Student.unipa93]
Osserviamo infatti come la risposta sia preceduta da un Secondo me, che de-
riva dalla domanda che chiedeva volutamente Secondo te (si veda il capitolo
1 sulla metodologia), ma che sembra evidenziare un'insicurezza o comunque
una non-certezza.
È interessante osservare anche l'uso della parola ogni: essendo quella data
una deﬁnizione di dispari, in teoria la parola ogni dovrebbe accompagnare il
termine che si sta deﬁnendo, quindi nella frase di Student.unipa93 dovrebbe
accompagnare numero dispari. Invece, accompagna tutti gli altri elementi
che entrano in gioco, cioè numero primo e numero pari, ma non l'oggetto che
si deﬁnisce.
In altri casi della categoria di risposte in cui si fa riferimento alla rappre-
sentazione del numero in base 10, l'aspetto procedurale (dare una regola di
identiﬁcazione) si accavalla con l'approssimazione linguistica:
Un numero è dispari quando vi sono presenti i seguenti numeri
1, 3, 5, 7, 9. [Nonna Rock]
Ancor più pesantemente questo fenomeno (e la sua eventuale pericolosità
didattica) è presente nella seguente risposta:
Un numero possiamo deﬁnirlo dispari quando è costituito da cifre
come 1, 3, 5, 7, 9. Ogni numero naturale che non è pari, è un
numero dispari. [i94]
Come vedremo nel capitolo successivo, anche i libri di testo non sono esenti
da una presentazione procedurale dei pari e dei dispari.
Un'altra categoria di risposte particolarmente interessanti è quella in cui
si fa riferimento al fatto che un dispari non può essere diviso in due parti
uguali. Come detto, abbiamo classiﬁcato questa risposta tra quelle che fanno
riferimento alla divisibilità, ma leggendo alcune risposte emerge come il rife-
rimento al concetto di divisibilità sembri essere ad hoc e non generalizzato
(ovvero, il resto della divisione è diverso da zero):
Un numero dispari è la maggior parte dei numeri primi ed è diver-
so dai numeri pari in quanto non sono divisibili in parti uguali: se
ho 3 caramelle e voglio darle a 2 bimbi non potrò dargli lo stesso
numero. [Izzy]
Simile a Izzy è la seguente risposta:
I numeri dispari rispetto ai numeri pari, ne sono certamente
di più. Essi sono i numeri per i quali prendendo una qualsiasi
quantità, non è possibile dividerla (dividere questa quantità) in
parti uguali e omogenee. Es: ho 5 caramelle, non posso dividerle
(dare lo stesso num. di caramelle) a 2 bambini. [Frozen]
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Questo caso è decisamente interessante: primo perché anche qui la risposta
contiene informazioni non necessarie, come quella riguardo i numeri primi
(chi risponde sembra volerci far sapere che sa che la maggior parte dei nu-
meri primi è dispari); secondo perché non si speciﬁca che le parti uguali
sono esattamente 2. Tuttavia, è possibile che per Izzy sia implicito che par-
lando di dividere in parti uguali si faccia in realtà riferimento a 2 parti uguali,
proprio perché potrebbe non avere in mente una generalizzazione della divi-
sibilità per un numero intero.
L'aﬀermazione sulle cardinalità dei pari e dei dispari fa sorridere e, a prescin-
dere da considerazioni alte sulla cardinalità inﬁnita, lascia un po' perplessi
sul fatto ad esempio che Frozen sia consapevole dell'alternanza dei pari con
i dispari.
C'è il riferimento alla quantità: che tra l'altro evidenzia un'idea piuttosto
singolare che i dispari siano più dei pari. Questo è interessante perché te-
stimonia anche lo scarso controllo meta-cognitivo (sembra non abbia dubbi
visto che declama la proprietà non richiesta). C'è lo stesso esempio delle
caramelle e dei bambini. C'è però anche una certa attenzione linguistica (la
speciﬁca del riferimento del pronome tra parentesi) che non corrisponde a
una chiarezza espositiva. Non è chiaro infatti quale sia la connessione tra i
numeri e la quantità a cui si fa riferimento. Altra cosa poco chiara è che
cosa si intenda per parti omogenee.
Un altro esempio molto simile, dove sembra quasi che chi risponde scelga
proprio un esempio ancora più criptico della deﬁnizione per dimostrare la
propria conoscenza, è il seguente:
Un numero dispari è un numero che si ottiene quando raggrup-
pando dei numeri o degli oggetti, almeno uno di essi resta fuori.
Un esempio di numeri dispari sono i numeri triangolari che si




La scelta di una deﬁnizione e di un esempio tanto particolare potrebbe esser
dovuto ad un'idea di deﬁnizione come un qualcosa che riporta tutto quello
che si sa sull'oggetto in questione, ma in parte potrebbe esser dovuto anche
alla forma della domanda e all'interlocutore che, essendo una tesista in ma-
tematica, può aver fatto pensare ai futuri insegnanti di dover dimostare ad
un esperto le proprie conoscenze avanzate.
Anche in questa risposta inoltre emergono ambiguità1: non viene speciﬁcato
che i gruppi formati sono 2 e sono di uguale cardinalità tra di loro, e nemme-
no quale è il numero dispari: il numero dei gruppi formati? Il numero degli
1Tra l'altro l'esempio è sbagliato interpretandolo alla lettera: anche 6 è un numero
triangolare ma non è dispari, e il disegno formato dai numeri 1, 2, 3 più che chiarire il
concetto fa pensare che Primarians non abbia in realtà nemmeno ben chiaro cosa siano i
numeri triangolari.
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oggetti in uno dei gruppi? Il numero degli oggetti di partenza?
In altre risposte fa capolino il concetto di numero primo, facendo emergere
alcune problematiche relativamente al concetto stesso, ma di conseguenza
anche alla divisibilità e fattorizzazione dei numeri interi, tutti argomenti
presenti tra quelli insegnati a livello di scuola primaria:
Un numero dispari è un numero che può essere multiplo dei
numeri primi. [Gamma]
Un numero dispari è un multiplo dei numeri primi (3, 7, 11...)
[Lunastorta]
La problematicità della relazione tra dispari e primi emerge in tutta la sua
forza nelle risposte di chi identiﬁca primi e dispari. Sembra che numeri primi
e numeri dispari siano in qualche modo accomunati dall'essere considerati
strani, particolari in confronto alla regolarità dei pari.
Inoltre, nella risposta di Gamma riemerge l'ambiguità dell'uso del può, che
sembra segnalare un possibile problema abbastanza diﬀuso. Come interpre-
teranno i bambini questo può?
3. Sai spiegare perché il prodotto di due numeri dispari è sempre un numero
dispari?
Questa domanda ha come obiettivo di valutare come i futuri insegnanti giusti-
ﬁcano, argomentano, e se vogliamo dimostrano un semplice fatto matematico.
La scelta di legare il fatto matematico allo stesso contenuto della domanda 2
(dispari) segue dalla volontà di acquisire altre informazioni sulle conoscenze
del concetto e anche vedere se la domanda innestasse un ripensamento ri-
spetto alle deﬁnizioni date in 2, o comunque fossero usate tali deﬁnizioni per
rispondere.
In alcuni casi, eﬀettivamente sembra diﬃcile adattare la caratterizzazione
dei dispari proposta per utilizzarla in una dimostrazione, non sembra un ca-
so ad esempio che la risposta a questa domanda rimanga vuota, per esempio
nel caso di Primarians e Student.unipa93, che avevano deﬁnito i dispari ri-
spettivamente come Un numero dispari è un numero che si ottiene quando
raggruppando dei numeri o degli oggetti, almeno uno di essi resta fuori. Un
esempio di numeri dispari sono i numeri triangolari che si formano aggiun-
gendo sempre 1 alla base e Secondo me ogni numero primo (che non sia il
2) sommato ad ogni numero pari dà un numero dispari nella domanda 2.
Invece la risposta di Gamma (che aveva risposto Un numero dispari è un
numero che può essere multiplo dei numeri primi) fornisce una giustiﬁca-
zione ovviamente scorretta, ma corretta con la deﬁnizione di numero dispari
fornita:
Perché è il prodotto di numeri primi o multipli di numeri primi.
[Gamma]
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Analizzando e categorizzando le risposte raccolte nel loro complesso, abbiamo
sviluppato la seguente classiﬁcazione:
 Non risponde: 81
 Non sa: 40
 Dimostrazione algebrica o spiegazione con riferimento alla presenza del
2 nella fattorizzazione dei fattori e del prodotto: 9
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il prodotto non può essere pari ma
non speciﬁca perché (Perché non può mai essere pari, moltiplicando
due dispari, Viky): 7
 Il soggetto fa riferimento al fatto che un fattore è dispari (Perché nella
ripetizione di un numero dispari avanzerà sempre un +1, Libellula):
2
 Il soggetto dimostra che il quadrato di un dispari è dispari ((2n +
1)(2n+ 1) = 4n2 + 4n+ 1, Tuzza): 9
 Il soggetto fa riferimento a una regole che funziona per motivi non
speciﬁcati (Perché è una proprietà matematica, Serena): 4
 Il soggetto fa riferimento a una somma ripetuta di un numero dispari
(Perché il prodotto è una somma ripetuta, Melania): 11
 Il soggetto sembra rispondere alla domanda Perché somma di numeri
dispari è dispari (La somma di due dispari non è mai un numero
dispari, Sirena): 5
 Il soggetto mostra solo dei casi particolari o fa riferimento al fatto che
se si fanno delle prove la cosa funziona (3×3=9, Mortisia): 7
 Altro / Non classiﬁcabile: 39
La cosa che è interessante osservare su questi risultati è che quasi il 58%
degli insegnanti in formazione non risponde alla domanda oppure aﬀerma di
non sapere la risposta. Interessante come alcuni si giustiﬁchino come segue:
Pallino (che alla domanda 2 risponde: Numero che non può mai esser diviso
in due parti uguali) scrive Non saprei spiegarglielo a parole, ma glielo farei
vedere e far calcolare a loro (si osservi comunque che nuovamente su tratta
di un far calcolare). Copiappunti88 invece scrive No, non ho mai saputo il
perché, come se non si potesse ricavare. D'altra parte andando a vedere la
risposta 2 di Copiappunti88:
Il numero è nato come la classiﬁcazione degli oggetti e il numero
dispari è quel numero che diviso per 2 mi dà sempre il resto
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Dello stesso genere è la risposta di AntoSnella, che scrive: Non saprei come
deﬁnirlo, se non con una dimostrazione, che non conosco (alla domanda
precedente aveva risposto È un numero compreso tra due numeri pari. Se
indichiamo con n un numero pari, il numero dispari, qualunque esso sia, sarà
sempre n+ 1 o n− 1).
Interessante anche il fatto che nelle risposte fornite nella maggior parte dei
casi mancano giustiﬁcazioni accettabili del fatto a cui fa riferimento la do-
manda. In particolare, le risposte che possiamo considerare corrette sono
soltanto le 9 incluse nella terza delle categorie proposte. Tra queste si può
osservare che alcuni eseguono la dimostrazione per via algebrica, ma di so-
lito (stranamente) non sono quelli che alla domanda 2 hanno fornito una
rappresentazione algebrica del numero dispari, come per esempio:
(2n+1)×(2m+1) = 4nm+2n+2m+1 = 2(nm+n+m)+1→
forma base n° dispari
Fi12, che alla domanda 2 aveva risposto Un numero che diviso 2 dia resto
1
Alcuni invece fanno riferimento al fatto che 2 non può essere uno dei fattori
che è presente nel prodotto perché non è presente nella fattorizzazione di
nessuno dei due dispari moltiplicati:
Perché, non essendo i due fattori divisibili per 2, non lo è nean-
che il prodotto: i fattori primi che compaiono nella fattorizzazione
del prodotto sono gli stessi che compaiono in quella dei due fattori
e tra questi non c'è né due né sue potenze. [Mate45]
Nel resto delle risposte, all'interno di tutte le altre categorie individuate
si incontrano delle risposte particolari: vi è addirittura un caso in cui chi
risponde sostiene che è falso che prodotto di dispari è dispari, come si può
vedere nella risposta di Stellina X riportata in ﬁgura 3.1:
Figura 3.1: Risposta di Stellina X.
Come si può vedere dalla ﬁgura, Stellina X scrive le moltiplicazioni in colon-
na 5 · 3 e 7 · 5, e sbaglia semplicemente a calcolare 5 · 3 facendo la somma,
però è importante osservare anzitutto che non si accorge del proprio errore,
e in secondo luogo che lei sottolinea che non si può ottenere un numero pari,
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quando invece nella domanda si sostiene che debba risultare un numero di-
spari.
Anche la scelta dei dispari su cui veriﬁcare è interessante: i primi 3 dopo 1,
quasi come se una regolarità fosse dimostrabile da pochi casi iniziali.
In alcuni casi sembra esserci una non comprensione della domanda (dovuta
probabilmente ad una lettura veloce): in particolare, spesso il prodotto è so-
stituito dalla somma, e si dichiara giustamente che la somma di due disperi
è dispari.
Colpisce però, in chi conclude che non è vero, che non si sia accorto che la
domanda non era nemmeno in forma di congettura, ma chiedeva di giustiﬁ-
care un fatto dato per buono, o comunque che questo non abbia portato ad
una rilettura. Ancor più preoccupante è invece chi asserisce che la somma di
due dispari è dispari:
Non è vero perché la somma di due numeri pari è sempre pari.
[Steﬁ89]
Perché vado a sommare tra di loro due quantità dispari quindi
tale sarà il risultato. [Gioia]
Nel caso di Gioia la parola sommare potrebbe essere un refuso, e nel caso in
cui lo fosse questa risposta rientrerebbe nel ﬁlone delle risposte in cui ci si
limita ad aﬀermare che prodotto di dispari è dispari, quasi per una sorta di
regolarità dell'aggettivo dispari all'interno della frase.
Se invece non è un refuso, il problema che emerge non sta tanto nel contenuto
(siamo convinti che Gioia si possa accorgere con una prova dell'inesattezza
della sua congettura, essendo sempre falsa), quanto nell'approccio per le re-
gole. Approccio che poi si ritrova ad esempio nel trasferimento di proprietà
del prodotto alla somma, per esempio nel caso delle potenze, che tanti ragazzi
alle medie fanno.
Sulle risposte del tipo perché dispari per dispari deve essere dispari che
abbiamo citato poco sopra ve n'è una che è piuttosto singolare:
Perché il prodotto di due numeri pari è sempre pari: + ·+ = +
[Oscar91]
Oscar91 sembra voler comunicare che dispari × dispari = dispari allo stes-
so modo in cui pari × pari = pari, cioè che le proprietà dei due insiemi
di numeri pari e dispari siano identiche (basta considerare in questo caso la
somma per vedere che non è così...).
Inoltre l'identiﬁcazione di pari con positivi e dispari con negativi sembra
rimandare in qualche modo a quella accezione di singolarità dei numeri di-
spari che è emersa nella risposta alla domanda 2. D'altra parte ci si dovrebbe
accorgere che la regola dei segni2 non è proprio un esempio calzante visto che
2La regola dei segni è un'altra delle cose che - a livelli scolari superiori - raramente
viene giustiﬁcata adeguatamente. Una delle giustiﬁcazioni più diﬀuse è che meno per
meno fa più perché due negazioni fanno una aﬀermazione (tra l'altro discutibile anche da
un punto di vista linguistico).
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meno per meno fa più.
Il trasferimento di proprietà di pari ai dispari ed in particolare il risponde-
re parlando di pari invece che di dispari può riﬂettere proprio una diﬃcoltà
maggiore nel caratterizzare i dispari rispetto ai pari, e quindi la volontà più
o meno consapevole di aggirare l'ostacolo.
Vi sono poi alcune risposte, sempre di questo tipo, dove la giustiﬁcazione
in realtà sembra sottintendere una motivazione del tipo perché si veriﬁca
che è vero:
Perché quando moltiplico un numero per date volte (dispari) è
chiaro che otterrò sempre un numero dispari come prodotto. Per
esempio se ho il moltiplicando 3 e lo moltiplico per 3 volte (mol-
tiplicatore) farò 3 salti per tre volte e quindi otterrò sicuramente
un numero dispari. [Fi9]
Questa tendenza al veriﬁcare piuttosto che a dimostrare è presente spesso
anche in altri tipi di risposte, per esempio quelle in cui si fa riferimento alla
fattorizzazione del numero:
Perché si moltiplicano numeri primi che sono sempre dispari
tranne un caso, o multipli di essi. [Tulip12]
In questo caso infatti si può osservare che (anche ammettendo che nella pri-
ma risposta si possa interpretare l'aggettivo primo come primo dispari)
comunque non si sta giustiﬁcando perché il prodotto di primi dispari è ancora
dispari, ma ci si limita a riportarlo come un dato di fatto.
Un altro tipo di risposte di questo genere, dove ci si limita ad osservare che
la proprietà è vera, sono quelle dove si procede puramente per tentativi:
Per tentativi: 5 × 3 = 15 7 × 5 = 35 9 × 11 = 99 1 × 3 = 3
5× 4 = 25 [Stella]
Non so spiegarlo, tuttavia il numero ottenuto continua a ripetere
uno dei numeri scritti nel punto 2. [Moma, che aveva risposto
alla domanda precedente Un numero è dispari quando l'ultima
cifra (se parliamo di numeri a più cifre) termina con 1, 3, 5, 7,
9]
La presenza di risposte di questo tipo potrebbe riﬂettere nuovamente un ap-
proccio di tipo procedurale alla matematica, per cui anche per stabilire se
un enunciato sia vero o falso si sceglie di intraprendere la via del calcolo,
seguendo l'idea che per rispondere ad un esercizio si debba seguire una pro-
cedura i cui passi siano dei calcoli e convincendosi che alcuni casi permettano
la generalizzazione.
Interessante anche la seguente risposta, in cui sembra esserci il controllo sul
fatto che con questa regola basta veriﬁcare che il prodotto di un dispari ad
una cifra è dispari. Anche se poi, in questo caso dove si è giustiﬁcato che
basterebbe la veriﬁca di ﬁniti casi, la veriﬁca non viene fatta:
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Perché le unità dispari moltiplicate tra loro danno un numero
dispari. [Maricì, che invece aveva risposto alla domanda numero
2 Un numero che non è divisibile per 2]
Invece, sulle risposte che fanno riferimento alla moltiplicazione come somma
ripetuta si osserva che in qualche (raro) caso si riesce a sfruttare le pro-
prietà della somma di pari e dispari per dare una spiegazione nella quale
l'idea di base sembra essere quella giusta (formalizzandola bene sarebbe una
dimostrazione per induzione):
Perché la somma di due numeri dispari dà uno pari, la som-
ma di uno dispari con uno pari dà sempre uno dispari. Quindi
se assumiamo la moltiplicazione come somma ripetuta di numeri
dispari il risultato verrà dispari se lo ripetiamo un numero dispari
di volte. [12A05050]
Un'altro esempio di risposta singolare è la seguente:
Perché i numeri dispari sono numeri naturali in N e l'insieme
N è chiuso rispetto alla moltiplicazione: a · b = c dove c ∈ N.
[Sansa]
Sansa usa un linguaggio tipicamente matematico ed esprime una proprietà
complessa: la chiusura dell'insieme dei naturali rispetto alla moltiplica-
zione. Eppure, non spiega perché questo spieghi che il prodotto è dispari.
Sarebbe stato interessante poterla intervistare per capire se la risposta le pa-
reva adeguata o se semplicemente non sapesse andare avanti.
Un'altra dimostrazione interessante e del tutto unica nel suo genere è quella
proposta da Marco (si veda la ﬁgura 3.2).
Figura 3.2: Risposta di Marco
Cerchiamo di ricostruire il ragionamento di Marco seguendo il suo protocollo:
in alto a sinistra ci sono tre prove, 3 × 7 = 21, 5 × 5 = 25 e 3 × 1 = 3, che
Marco potrebbe aver fatto inizialmente per veriﬁcare la proprietà.
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Poi Marco scrive nella parte in alto a destra un numero dispari generico e
sviluppa quello che è il quadrato di un numero dispari. A questo punto ha
ottenuto l'espressione 4n2 + 4n + 1: forse in questo momento perde di vista
l'obiettivo della sua dimostrazione originale e calcola le radici dell'equazione
4n2 + 4n + 1 = 0 (nel corpo centrale del testo), ma si accorge che sta sba-
gliando strada, infatti scrive non c'entra niente XD sulla destra e mette il
ragionamento fatto ﬁnora tra parentesi quadre.
Si concentra invece sul cercare di dimostrare per assurdo che un prodotto di
due numeri dispari è un numero pari, quindi scrive l'ipotesi che vuole dimo-
strare come assurda, cioè (2n + 1)(2n + 1) = 2n. Poi sviluppa l'espressione
ﬁno ad ottenere 4n2 + 2n+ 1 = 0, e qui calcola le radici di questa equazione
e le pone uguali a zero: siccome le due radici calcolate non sono nulle Marco
conclude che siccome è arrivato a una conclusione falsa l'ipotesi non può es-
sere vera, e quindi il prodotto di due numeri dispari può essere solo dispari
(come scrive in basso a destra).
Il caso di Marco è interessante perché evidenzia un paio di punti critici: il
primo punto critico è una mancata comprensione probabilmente del fatto che
nella scrittura 2n+1 la lettera n è sì un numero intero arbitrario, ma mentre
lui scrivendo l'espressione (2n+1)(2n+1) = 2n interpreta quella n come un
contenitore che può contenere tre numeri interi anche diversi tra loro, nello
svolgere l'espressione rispetto a n tratta tutte e tre le n come se fossero lo
stesso numero.
Quindi il primo problema che emerge è l'utilizzo dell'incognita come un se-
gnaposto che indica un numero intero arbitrario ogni qual volta se ne abbia
bisogno, senza sapere che la vera forza dell'incognita sta nel rappresentare
un numero che è sì incognito, ma che è sempre lo stesso all'interno dell'e-
spressione.
Il secondo problema è la confusione che si presenta riguardo l'uso delle equa-
zioni: l'equazione 4n2+4n+1 = 0 che viene scritta prima della dimostrazione
per assurdo non ha senso a meno che non si supponga che Marco volesse tro-
vare una n precisa, e poi anche porre le radici dell'equazione 4n2+2n+1 = 0
uguali a loro volta a zero non ha senso, a meno che Marco non abbia proce-
duto per analogia, ovvero impostando qualcosa di esteticamente simile all'e-
quazione.
Probabilmente Marco esempliﬁca il procedurale per eccellenza: data un'e-
quazione di secondo grado è signiﬁcativo risolverla, o comunque è quello
che so e devo fare.
Riguardo alla prima problematica discussa nel caso di Marco, si ritrova in
tutte le risposte dove in eﬀetti si sviluppa non il prodotto di numeri dispari,
ma il quadrato di un numero dispari: sono quasi sempre casi in cui alla do-
manda precedente si è deﬁnito il numero dispari come un numero della forma
2n+1 o numero pari ± 1, e appunto in questa domanda si procede a svilup-
pare l'espressione (2n+1)(2n+1) oppure (n±1)(n±1)3, anche se poi spesso
il ragionamento che segue è corretto (per esempio Ali da (2n + 1)(2n + 1)
3In questo secondo caso l'incognita n indica un numero pari ovviamente, cosa che a
volte crea più problemi invece di sempliﬁcare la dimostrazione della proprietà.
176
ottiene 4n2 + 4n + 1 e quindi conclude 4n2 → numero pari, 4n → numero
pari } → la somma di due numeri pari è sempre pari, e il successivo di un
numero pari è sempre dispari, anche se non giustiﬁca perché somma di pari
è ancora pari).
Sempre sui problemi relativi proprio alla dimostrazione, è interessante la
seguente risposta:
Diamo per assodato che un numero dispari moltiplicato per un
numero pari è uguale a un numero pari (3 × 2=6). Se per assurdo
nella moltiplicazione 3 × 7 consideriamo 7 come pari, il risultato
dovrebbe essere un numero pari. Ma dato che 3 × 7 = 21, ossia
un numero dispari, l'ipotesi viene smentita. Dunque dispari ×
dispari = dispari. [Melandia]
Qui riscontriamo i seguenti problemi riguardo la struttura stessa di dimo-
strazione per assurdo:
 Il fatto che si dà per assodato inizialmente non è un fatto più ovvio
di quello che si vuole dimostrare, e quindi anch'esso richiederebbe una
speciﬁca dimostrazione. Sarebbe stato interessante intervistare Melan-
dia per sapere se fosse a conoscenza di una dimostrazione di questo
fatto oppure se abbia cercato di aggirare l'ostacolo.
 Nemmeno in una dimostrazione per assurdo si può supporre che 7 sia
pari (o comunque lo si può supporre ma ex falso quod libet): in una
dimostrazione per assurdo si suppone che una proposizione di cui si
vuole aﬀermare la verità sia falso, mentre la proposizione 7 è dispari
è una proposizione della cui verità siamo già certi in partenza;
 Volendo impostare una dimostrazione per assurdo sul fatto che prodot-
to di dispari è dispari, Melandia si sarebbe avvicinata alla struttura
della dimostrazione per assurdo se avesse supposto non che 7 sia pari
ma che 3× 7 sia un numero pari;
 Per dimostrare che prodotto di dispari è dispari Melandia avrebbe do-
vuto ragionare su dispari generici e non su due dispari particolari (a
meno che poi il ragionamento che si sviluppa non sia estendibile a tutte
le coppie di dispari arbitrariamente prese);
 La conclusione non è plausibile: dato il resto della dimostrazione,
Melandia avrebbe potuto inferire al massimo che 7 non può essere pari,
non che dispari × dispari = dispari.
In alcune risposte viene usata la parola dimostrare, non presente nella ri-
chiesta originale (Sai spiegare...). In questi casi però sembra che in realtà il
verbo dimostrare non sia inteso con il suo signiﬁcato matematico, ma con il
signiﬁcato diremmo etimologico di mostrare, far vedere, e quindi veriﬁcare:
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Se scomponiamo i numeri riducendoli a 1 ci accorgiamo che pos-
siamo dimostrarlo: Es: 5× 3 = 15
1 ·1 ·1 ·1 ·1× 3 volte cioè 1 ·1 ·1 ·1 ·1+1 ·1 ·1 ·1 ·1+1 ·1 ·1 ·1 ·1
[Candy]
Quello che emerge qui è proprio una ricerca della veriﬁca vera e propria della
proprietà nel caso particolare, non di una dimostrazione generale, nonostante
si parli di dimostrare. Inoltre in questo caso è un po' strano che si sbagli
il segno + con il segno · ma soltanto nella scrittura del numero 5, mentre
invece la scrittura della moltiplicazione ×3 come somma ripetuta è corretta.
Da osservare in ogni caso come la dimostrazione anche in questo caso ven-
ga ricondotta ad una sorta di procedura da calcolare, del tipo prendi i due
fattori, scrivili come somma di 1..., a conferma di nuovo di un approccio di
tipo strumentale.
4. Diresti ad un tuo allievo che Torre di Pisa, 5, scarpa da tennis è un in-
sieme? Perché?
Le risposte a questa domanda sono state classiﬁcate in queste categorie:
 Non risponde: 25
 Non sa: 3
 Il soggetto risponde in modo aﬀermativo e non fa riferimento a una
caratteristica che deﬁnisce l'insieme oppure esplicita che gli elementi
di un insieme non devono necessariamente avere caratteristiche in co-
mune (Sì perché è un insieme tra tre elementi che non hanno alcuna
caratteristica in comune, Luni): 15
 Il soggetto esprime il concetto che quello proposto è un insieme, a patto
di trovare una relazione che accomuni tutti gli elementi, oppure rispon-
de in modo aﬀermativo inventando una tale relazione (Sì perché può
rappresentare un insieme di elementi accomunati tra loro per partico-
lari e soggettive caratteristiche, Gnfchef): 17
 Il soggetto esprime il concetto che quello proposto non è un insieme
perché gli elementi non hanno una caratteristica che li accomuna (No,
perché non hanno nessun elemento in comune, Gioia): 131
 Il soggetto risponde in maniera negativa senza aggiungere giustiﬁcazio-
ni: 3
 Altro / Non classiﬁcabile : 14
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Sulle risposte a questa domanda è notevole il fatto che quasi il 63% dei futuri
insegnanti ha risposto che quello preso in esame non è un insieme perché i
tre elementi Torre di Pisa, 5 e scarpa da tennis non hanno caratteristiche in
comune. In qualche caso si fa riferimento comunque a una presunta proprietà
che deﬁnirebbe l'insieme:
No perché non è un insieme perché le tre parole non hanno tutte
le lettere in comune. [Fiore]
Particolarmente interessante, relativamente a questa caccia alla caratteri-
stica in comune la risposta di 12A05050:
Non saprei perché la formulazione è quella degli insiemi però non
c'è un criterio che li accomuna tutti. Potrebbe essere un insieme
se fosse oggetti che non hanno nulla in comune = {Torre di
Pisa, 5, scarpa da tennis}.
A parte il riferimento ad una proprietà comparativa e non assoluta, c'è
l'interessante aspetto che è importante trovare una caratteristica in comune,
non che gli elementi dell'insieme siano gli unici ad avere quella caratteristica
(ovvero che la caratteristica trovata caratterizzi proprio quell'insieme).
Inoltre, avere qualcosa in comune e le altre proprietà proposte sono mol-
to soggettive, perché dipendono da quale legame vede tra quegli oggetti chi
risponde: Eagle per esempio scrive Non direi che è un insieme perché non
trovo delle caratteristiche comuni. Ma se ponessi una caratteristica comune,
es. le cose preferite di Carlo, potrei considerarlo un insieme. Di questa
soggettività i futuri insegnanti sembra che ne siano consapevoli (si veda l'ag-
gettivo soggettive nella risposta di Gnfchef riportata precedentemente) ma
che ritengano che questa sia una cosa del tutto legittima.
Quindi quello che importante sottolineare è che in questo modo si perde com-
pletamente il senso della deﬁnizione di un oggetto matematico, oggetto che
la deﬁnizione dovrebbe individuare in modo del tutto univoco ed in partico-
lare indipendente dalla soggettività dell'individuo. Per alcuni insegnanti in
formazione invece questa univocità di caratterizzazione dell'insieme sembra
proprio essere data da una caratteristica evidente che deve emergere dagli ele-
menti. In un certo senso, più sono le persone per cui una certa caratteristica
risulta evidente, più questa caratteristica è quella che individua in maniera
univoca l'insieme:
No perché i tre elementi non appartengono in maniera univoca
ad uno stesso insieme. [Farfallina]
No non lo direi. L'insieme ha un oggetto univoco che lo contrad-
distingue. [Libellula]
Inoltre, per quanto riguarda il concetto di insieme, si può osservare che in
quest'ottica se due persone diverse descrivono una stessa collezione di oggetti
per mezzo di proprietà diverse, quelli che si ottengono potrebbero essere due
179
insiemi diversi.
Questo è un problema importante, che come vedremo nel capitolo successivo
ha ripercussioni (ad esempio su come viene introdotto e trattato il concetto
di insieme vuoto).
È evidente inoltre che questo modello di insieme non può che creare problemi
per lo studio successivo di tutta la teoria dell'insiemistica:
Potrebbero essere 3 insiemi diversi ma farei capire successiva-
mente ai bambini il concetto di insieme in sé, di elementi comuni
- non comuni (unione, intersezione...) [Xfenfex]
In questa risposta non è ben chiaro che cosa si intendesse esprimere, però sol-
leva una questione importante: se {Torre di Pisa}, {5} e {scarpa da tennis}
sono 3 insiemi diversi, ma l'insieme deve essere deﬁnito da una proprietà che
lo caratterizza, l'unione di questi 3 insiemi restituisce un insieme?
Il problema più diﬀuso è comunque quello, già discusso, di considerare
le proprietà che non caratterizzano l'insieme considerato, ma un insieme più
grande che lo contiene. Consideriamo per esempio la seguente risposta:
Sì è un insieme perché di tali elementi se conto le vocali sono
cinque. [Lunastorta]
Se deﬁniamo un insieme con la proprietà parole con 5 vocali di fatto stiamo
considerando un insieme molto più ampio di {Torre di pisa, 5, scarpa da
tennis}, perché ogni parola contenente 5 vocali vi appartiene. Quindi quello
dato è un sottoinsieme di un insieme deﬁnito dalla proprietà considerata (ma
la parola sottoinsieme non compare in nessuna risposta). Inoltre osserviamo
che la parola cinque non contiene 5 vocali ma 3, quindi 5 non è un elemento
che non soddisfa la proprietà considerata. La stessa imprecisione è presente
anche in altre risposte dove si cerca di collegare necessariamente i tre elementi
in base a qualche caratteristica, come nel caso di Penny (vedi ﬁgura 3.3):
Figura 3.3: Risposta di Penny
Questa risposta è interessante per un paio di ragioni: anzitutto, perché in
eﬀetti non si è andati a deﬁnire la proprietà che deﬁnisce l'insieme proposto
nella domanda, ma quella dell'insieme immagine della funzione che associa a
Torre di Pisa e scarpe da tennis il numero di parole da cui le due espressioni
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sono composte, e associa a 5 ancora il numero 5. Quindi osserviamo che,
se - come sembra emergere dalle risposte - l'insieme per gli insegnanti in
formazione è una collezione di oggetti aventi una proprietà in comune, la
proprietà individuata da Penny e quella individuata prima da Lunastorta
non rendono {Torre di Pisa, 5, scarpa da tennis} un insieme.
Si osserva poi che nel disegno Penny ha inserito due volte il 3 nell'insieme:
questo è causato probabilmente dall'identiﬁcazione dell'insieme matematico
con la collezione di oggetti con cui siamo abituati ad aver a che fare nella vita
quotidiana (per esempio, una raccolta di ﬁgurine), in cui due oggetti uguali
sono due elementi diversi e legittimi della collezione, mentre nell'insieme
matematico non possono coesistere due elementi uguali (Fischbein, 1992).
A questo proposito è interessante osservare che in una delle interviste con gli
insegnanti in formazione è presente un passaggio che potrebbe essere un'altra
testimonianza della presenza di questo problema:
Allora, mi è capitato di fare il tirocinio dell'università nella mia
vecchia scuola primaria, e casualmente - dovevo andare in una
prima - e casualmente ho trovato la mia vecchia insegnante di
matematica, proprio quella di matematica che faceva ancora ma-
tematica (...) Cioè, ti dico, esempio, erano in prima quindi fa-
cevano gli insiemi, insieme delle farfalline, insiemi del... e lei
usava dei timbrini: usava ancora i timbrini, usava sempre gli
stessi timbrini (...) [Inf13]
Questo stralcio ci dà la possibilità di osservare due cose: primo, che gli in-
siemi indicati sono tutti insiemi di qualcosa. Sono insiemi deﬁniti da una
caratteristica, e dalle parole dell'intervistata sembra che tutti gli insiemi pro-
posti ai bambini siano insiemi di questo tipo. Secondariamente, è da notare
proprio l'uso dei timbrini: se l'insieme delle farfalline è composto da varie
timbrature dello stesso stampino farfallina, l'insieme che si ottiene mate-
maticamente parlando in realtà è esattamente lo stesso che si otterrebbe
timbrando una farfallina sola. Ora, ovviamente questa è un'ipotesi perché
Inf15 non fornisce una descrizione dell'attività a cui fa riferimento, tuttavia
l'uso del timbrino in relazione agli insiemi potrebbe suggerire un uso di
questo tipo.
Tornando al questionario, è interessante osservare che in alcuni casi la
risposta che viene data è aﬀermativa, ma perché si rimanda comunque all'idea
di una proprietà da determinare:
Sì perché gli elementi che costituiscono questo insieme non sono
omogenei ma si tratta comunque di una collezione di elementi.
Nell'insieme matematico però gli elementi vanno ben deﬁniti e
determinati [Melandia]
Altre volte si fa riferimento ad esercizi usuali nella trattazione dell'insiemi-
stica, ma che preoccupano per il senso che avrebbero:
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Sì perché potrei proporre come esercizio quello di individuare l'e-
lemento che non appartiene all'insieme, che non ha nessuna cor-
relazione (Tra 5 e scarpa da tennis può esserci correlazione se ad
esempio ci sono 5 scarpe). [Serena]
Cosa direbbe Serena se qualche bambino proponesse una soluzione diversa
dalla sua? Sembra convinta che non possa esistere visto che si deve eliminare
quello che non ha nessuna relazione, e perciò è impossibile trovarne una.
L'esempio riportato permette in particolare di fare un'altra osservazione im-
portante: il tipo di esercizio a cui si fa riferimento è veramente molto comune
nei liberi di testo. Si fornisce una collezione di oggetti da cui bisogna togliere
un elemento che non veriﬁca una certa proprietà (che spesso non è data, ma
è da individuare) per ottenere l'insieme giusto, ovvero quello in cui tutti gli
elementi veriﬁcano questa (spesso fantomatica) proprietà: è comprensibile
che un esercizio di questo tipo possa trasmettere l'idea che l'insieme iniziale
non sia un insieme legittimo, perché è presente qualcosa che non quadra.
Inoltre, come appena scritto, se qualche bambino classiﬁca rispetto ad altre
caratteristiche? Rimandiamo comunque alla parte relativa all'analisi della
presentazione del concetto di insieme nei libri di testo presente nel prossimo
capitolo, dove discuteremo più in dettaglio questo tipo di esercizi.
5. Quale è secondo te la deﬁnizione di divisore di un numero?
Questa domanda ha come obiettivo quello di mettere in evidenza eventuali
misconcetti sul concetto di divisore di un numero naturale, e quindi anche
su concetto di divisibilità.
Le risposte che sono state fornite sono state classiﬁcate in questo modo:
 Non risponde: 25
 Un numero a si dice divisore di un numero b se esiste un numero c tale
che a · c = b: 2
 La risposta richiama l'idea di divisibilità: 69
In questa categoria possiamo individuare diverse sottocategorie:
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il divisore è un numero con-
tenuto nel primo un certo numero di volte4 (Il divisore sarà quel
numero contenuto in un altro numero tot volte e per cui questo
numero può essere diviso, CS 94): 20
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il divisore divide il nume-
ro dato in parti uguali (Il divisore divide un numero in parti
uguali, Pina): 17
 Il soggetto fa riferimento al fatto che la divisione del numero dato
per il divisore dà resto 0 (Il divisore è un numero tale che la
divisione tra i due risulti sempre con resto nullo, Pericolosa): 20
4A volte si speciﬁca numero intero o esatto di volte, o si dice contenuto esattamente.
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 Il soggetto fa riferimento al fatto che se si divide il numero dato
per il suo divisore il risultato è un numero intero (Il divisore di
un numero è un numero che diviso per la cifra iniziale dà come
risultato un numero intero, Futura Maestra): 12
 La risposta rimanda alla nomenclatura divisore nella divisione tradi-
zionale: 43
In questa categoria possiamo individuare le seguenti sottocategorie:
 Il soggetto esprime il concetto di divisore della divisione tradizio-
nale (Il divisore di un numero è quel numero del quale dobbiamo
trovare il numero di volte che è contenuto nel dividendo, Marco):
40
 Il soggetto esprime il concetto di dividendo della divisione tradi-
zionale, talvolta scambiando proprio i termini divisore e dividendo
(Il divisore è quel numero in cui il dividendo (altro numero più
piccolo preso in causa) è contenuto, Rosiprz): 3
 Il soggetto esprime il concetto di multiplo (Il divisore è un numero
multiplo del numero, Gomma): 5
 Altro / Non classiﬁcabile: 65
Speciﬁchiamo che possiamo considerare corrette soltanto le risposte:
Si dice divisore di un numero a quel numero b che moltiplicato
per un altro numero c dà il numero a. Ad esempio 6 è divisore
di 12 perché 12=6·2. [Samsung]
È un numero intero che moltiplicato per un altro numero intero
mi dà il numero in questione. [Archimede Pitagorico]
Le risposte relative a questa domanda hanno evidenziato due problemi, come
si può vedere dalle categorie individuate. Uno, che è il problema principale
che emerge dalle risposte, è quello relativo ad una confusione delle deﬁnizioni
di multiplo e divisore:
È un numero che contiene tante volte un altro numero. [Candy]
Il divisore di un numero è un multiplo di esso. [Pa3]
Questi casi non sono molti, ma comunque questo per un futuro insegnante
non è un problema da poco (soprattutto nel caso di Pa3, dove divisore e
multiplo vengono ad avere lo stesso signiﬁcato) perché probabilmente com-
porta anche problemi in tutta l'aritmetica a seguire, dai criteri di divisibilità
al Teorema fondamentale dell'aritmetica
.A volte invece la deﬁnizione proposta esprime il concetto di multiplo, ma
in alcuni casi nasce il sospetto che questo possa esser causato da un utilizzo
delle parole diviso e divisibile e dividere in modo simmetrico potremmo
dire, nel senso che scrivere a è divisibile per b e b è divisibile per a sia la
stessa cosa (ipotesi confermata in aluni casi dall'esempio che accompagna la
risposta):
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Il divisore di un numero è divisibile per un altro. Ad esempio 2
è divisore di 4 perché è possibile dividere 4 per 2. [Primarians]
Il divisore è quel numero che può esser diviso con un numero
intero. [Stargirl]
Il divisore di un numero è un numero che diviso per quel numero
dà come risultato un numero intero. [Star]
L'altro problema è l'ambiguità tra il concetto di divisore di un numero intero
e il termine divisore relativo alla divisione in colonna (che non sono poche,
circa il 19% del totale). Questo dato solleva eﬀettivamente un'ambiguità pre-
sente nella domanda, o forse più in generale nella nomenclatura all'interno
dell'aritmetica, dato che diﬃcilmente sarebbe stato possibile porre la doman-
da discriminando tra i due casi senza dare la deﬁnizione di divisore.
A questo proposito bisogna osservare che alcune risposte presentano entram-
be le connotazioni del termine:
Nella divisione il divisore di un numero rappresenta il numero
delle parti in cui si divide l'intero (il dividendo) e può dare un
risultato con o senza resto.
Sono considerati divisori di un certo numero quei numeri che
danno un risultato senza resto nella divisione. [Sere]
Inoltre, osserviamo che in alcune risposte si intuisce che il concetto che si
voleva esprimere sia quello di divisore della divisione tradizionale, ma quando
non è stato possibile capire se questo fosse eﬀettivamente il signiﬁcato della
risposta questa è stata ascritta alla categoria Non classiﬁcabile, come per
esempio:
Il divisore di un numero divide un numero per quante volte un
numero è contenuto nel dividendo. [Fi21]
Un divisore è un numero che divide un altro numero. [Ciao]
Questo spiega in parte anche l'alto numero di risposte giudicate come non
classiﬁcabili.
In alcuni casi si fa comunque riferimento alla nomenclatura dei termini della
divisione tradizionale, scambiando però i termini dividendo e divisore della
divisione in colonna:
Il divisore è quel numero in cui il dividendo (un altro numero
più piccolo preso in causa) è contenuto. [Rosiprz]
Osserviamo comunque che anche nelle risposte in cui è presente in qualche
modo il concetto di divisibilità, non troppo di rado (circa nel 17% delle
risposte) accade che non si faccia riferimento ad alcuna proprietà algebrica,
come avviene per esempio nelle risposte che esprimono il concetto di dividere
in parti uguali:
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Un numero è divisore di un numero maggiore se con quel numero
di palline riesco a formare tanti gruppi quanto indica il divisore.
Es. 3 è divisore di 15. [Vale21, che accompagna la risposta al
disegno in ﬁgura 3.4]
Figura 3.4: Disegno esplicativo della risposta alla domanda 5 di Vale21.
oppure nelle risposte dove si esprime il concetto di numero contenuto esat-
tamente in un altro (a volte omettendo anche il termine esatto o esatta-
mente o sinonimi):
Il divisore di un numero è quel numero più piccolo compreso nel
numero da dividere. Ad esempio 3 è divisore di 9 perché (...)
[Fiore, che completa l'esempio con la fattorizzazione in colonna
di 9]
Sempre a questo riguardo riportiamo una risposta del tutto singolare:
È quel numero che deﬁnisce la distribuzione e la contenenza.
[Penny]
È abbastanza probabile che in quest'ultimo caso Penny volesse fare riferimen-
to alla classica suddivisione delle divisioni per contenenza e per distribuzione
che si fa nella trattazione della divisione alla scuola primaria (come si osserva
da un qualsiasi libro di testo per questo livello scolare). Come si può vedere
sia da questa risposta sia da quella di Vale21 che abbiamo riportato poco
fa, alcuni futuri insegnanti forniscono come deﬁnizione la risposta che forse
darebbero ad un bambino che chiede loro cos'è un divisore (quindi potremmo
vederle come delle risposte didattiche volte a sempliﬁcare e a rendere l'idea
del concetto più che a deﬁnirlo).
Riportiamo inﬁne un caso particolare che ci dà modo di riﬂettere su un
problema singolare, non sui divisori ma sugli interi in generale:
È quel numero che nell'ambito della divisione, dà come risultato
un numero razionale e non dà resto. [CRF83]
Nel caso in cui il lettore non lo ricordasse, abbiamo già citato una risposta
di CRF83 sui numeri dispari:
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È un numero che diviso per un numero pari darà come risultato
un numero irrazionale. [CRF83]
Le due risposte prese insieme ci fanno supporre che CRF83 scriva numero
razionale ma in realtà voglia indicare i numeri interi, e scrivendo numero
irrazionale probabilmente intenda dire non intero.
Questo errore nella nomenclatura, soprattutto all'uso di irrazionale per dire
non intero, fa pensare che i due errori non siano degli errori di distrazio-
ne, ma che CRF83 scambi . Una questione dunque che sarebbe interessante
approfondire sarebbe sapere come questo futuro insegnante chiama i numeri
razionali e irrazionali veri e a quale idea associa l'espressione numero intero.
In generale comunque è importante osservare che è emersa in questa
domanda e nelle risposte alla domanda successiva una grande diﬃcoltà di
espressione dei futuri insegnanti, che come abbiamo accennato spesso non
riescono ad esprimersi usando correttamente i termini matematici (e a vol-
te hanno diﬃcoltà ad esprimersi anche in italiano). Questo è preoccupante,
soprattutto perché è una carenza che riscontriamo proprio tra i futuri in-
segnanti, che dovranno comunque acquisire una carta abilità di espressione
durante la loro pratica didattica, e che nel mentre potrebbero creare non
poca confusione nei propri allievi.
6. Quale è secondo te la deﬁnizione di multiplo di un numero?
Questa domanda è in qualche modo la controparte della domanda precedente,
e mira oltre che ad evidenziare quanta familiarità abbiano gli insegnanti con
il concetto di multiplo, anche a mostrare se e quali connessioni ci sono tra
questa risposta e la precedente. Le risposte che abbiamo riscontrato sono
state suddivise in questo modo:
 Non risponde: 44
 Non sa: 1
 La risposta rimanda all'idea di un prodotto: 54
In questa categoria possiamo individuare le seguenti sottocategorie:
 Un numero intero a si dice multiplo di un numero intero b se esiste
un numero intero c tale che b · c = a: 10
 Il soggetto esprime il concetto che il multiplo sia il prodotto del
numero dato per un altro numero (In numero che si ottiene
moltiplicando un numero per un altro, Cle): 27
 Il soggetto parla di multiplo come prodotto del numero dato per
una successione inﬁnita di numeri (Il multiplo di un numero è quel
numero che si ottiene moltiplicando quel numero per la successione
dei numeri naturali, Titina): 7
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 Il soggetto parla di multiplo come risultato del numero moltipli-
cato per se stesso (È un numero moltiplicato per sé stesso più
volte, Stella): 13
 La risposta richiama l'idea di divisibilità: 44
In questa categoria possiamo individuare le seguenti sottocategorie:
 Il soggetto parla di numero divisibile per il numero dato (È un
numero divisibile per quel numero, Horse94): 13
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il multiplo diviso per il nu-
mero dato dà come risultato un numero intero (Il multiplo di un
numero è un numero che diviso per quello di partenza dà come
risultato un numero intero, Bi): 13
 Il soggetto esprime il concetto che il multiplo contiene il numero
dato un certo numero di volte (È un numero più grande del nu-
mero di partenza che però lo contiene una o più volte, Catlover):
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 Il soggetto fa riferimento al fatto che il multiplo diviso per il nu-
mero dato dà resto 0 (Se la divisione del primo per il secondo dà
come resto zero, Plus): 10
 Il soggetto fa riferimento al fatto che il multiplo è una somma ripetuta
del numero dato (un multiplo è il risultato della somma ripetuta di un
determinato numero, Paver): 4
 Il soggetto parla di multiplo come elemento della tabellina del numero
dato (È un numero che è contenuto nella tabellina del numero a cui
si fa riferimento, 161193): 7
 Altro / Non classiﬁcabile: 39
Diversamente dalla domanda precedente, stavolta le risposte che possiamo
considerare corrette, ovvero che esprimono (anche se a parole) la deﬁnizione
riportata al primo punto della categoria delle risposte che rimandano al un
prodotto, sono 10 (il 4,7% circa), che quindi è un risultato un po' più confor-
tante rispetto a quello ottenuto nella domanda sul divisore. Ne riportiamo
alcune per dare un esempio:
Un numero è multiplo di un altro numero se esiste un terzo nu-
mero intero che moltiplicato per il secondo dà il primo. [Nuvola]
Un numero intero a è multiplo di un numero b se esiste un terzo
numero che moltiplicato per b dà a. a = c× b [Samsung]
Tuttavia anche alcune risposte delle altre categorie, pur non fornendo la
deﬁnizione uﬃciale, comunque esprimono il concetto di multiplo in modo
accettabile. Per esempio la riposta di Siri, che è compresa nella categoria
delle risposte che rimandano ad un prodotto, scrive:
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Il multiplo di un numero è il numero stesso moltiplicato per un
numero naturale. [Stella]
D'altra parte, al contrario di quanto ci si potesse aspettare, su questa doman-
da ci sono stati più problemi rispetto alla domanda precedente: ne possiamo
riconoscere almeno tre fra quelli principali.
Il primo, che si nota subito, è l'idea che il multiplo sia un numero moltiplicato
per se stesso, e quindi di fatto sia una potenza:
Il multiplo è quel numero che ottengo dalla moltiplicazione di un
numero per se stesso. [Siri]
Quel numero che moltiplicato più volte per se stesso crea un
prodotto divisibile per il medesimo numero. [Moscardino Allegro]
Una possibile ipotesi che spiegherebbe questo tipo di risposte è che queste
potrebbero derivare da un uso scorretto del verbo moltiplicare. Per spiegare
questa ipotesi prendiamo ad esempio il caso di Girl2.0, che risponde alla
domanda precedente:
Il divisore di un numero è un altro numero che divide il numero
preso in considerazione, cioè è contenuto un tot di volte nel nu-
mero di partenza.
Es. 3 è divisore di 9 perché è contenuto 3 volte in 9.
e alla presente domanda invece risponde:
Il multiplo di un numero è un altro numero che moltiplica il
numero preso in considerazione, cioè contiene un tot di volte il
numero di partenza.
Es. 9 è multiplo di 3 perché contiene 3 volte il numero 3.
È evidente in questo caso che Girl2.0 ha risposto riproponendo lo schema
divisore → divide → è contenuto nella risposta successiva, ponendo multiplo
→ moltiplica → contiene, non accorgendosi però che sostituendo il verbo
dividere con il verbo moltiplicare non si ottiene una frase che esprime il
concetto contiene un tot di volte il numero di partenza.
In una risposta invece non si esprime il concetto di potenza ma si usa proprio
il termine potenza come se fosse un sinonimo del termine multiplo:
Il multiplo di un numero comprende nella sua scomposizione il
numero iniziale, è la potenza del numero: multipli di 5 sono 10→
5 · 2; o anche 25→ 5 · 5; 30 = 5 · 6. [Be Positive!]
La seconda categoria di risposte interessanti è quella delle risposte che iden-
tiﬁcano un multiplo con una sequenza di numeri:
La sequenza inﬁnita di un dato numero moltiplicato per inﬁniti
numeri (1, 2, 3, 4, 5 ecc.) [Izzy]
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Un numero che si ottiene moltiplicando una cifra per la sua
successione numerica. [AntoSnella]
Il multiplo di un numero è un numero che è moltiplicato da 2 a
inﬁnite volte5. [Fi21]
Una possibile interpretazione di queste risposte è che si volesse descrivere
una sorta di algoritmo che si deve applicare per ottenere un multiplo, ov-
vero moltiplica il numero dato per tutta la successione dei numeri naturali e
prendi uno di questi prodotti. Tuttavia le risposte lasciano comunque molti
dubbi in proposito.
Osserviamo inoltre che, come già abbiamo osservato per i numeri dispari,
queste risposte sollevano di nuovo il problema di un approccio di tipo proce-
durale alla materia (o se non altro al concetto di multiplo), che è un approccio
che sicuramente permette di ottenere un multiplo di un altro numero, ma non
di utilizzarlo per dimostrare altri risultati.
Un'altra osservazione da fare è che Fi21 parte dal moltiplicare per 2, quindi
sarebbe interessante capire se per questo insegnante in formazione 5 è multi-
plo di 5 per esempio, e che nel caso di AntoSnella sarebbe interessante capire
qual è la successione numerica a cui si fa riferimento (cosa su cui un'intervista
avrebbe potuto fare un po' di chiarezza).
Strettamente legate a questo tipo di risposte troviamo quelle che deﬁniscono
un multiplo di un numero dato come un elemento della tabellina del numero
di partenza:
Il multiplo fa parte della tabellina di quel numero. [Rossella
O'Hara]
Multiplo signiﬁca che è contenuto nella sua tabellina. [Steﬁ]
Riguardo queste risposte è interessante osservare che solo in rari casi viene
esplicitato cosa signiﬁchi contenuto nella tabellina (Il multiplo di un nu-
mero è un numero che trovo nella tabellina di quel numero, ovvero lo posso
scrivere come quel numero moltiplicato per un altro, Wild Dream), dunque,
per quanto si possa dire che nella risposta non si aﬀerma qualcosa di fal-
so, sarebbe interessante sapere come questi futuri insegnanti deﬁnirebbero la
tabellina del numero di partenza6.
Un altro problema che non riguarda proprio la deﬁnizione di multiplo, ma
le proprietà dei multipli di un numero, è che i multipli sono grandi e i
divisori piccoli. Per esempio Frozen risponde alle domande numero 5 e 6
rispettivamente:
5Abbiamo interpretato questa risposta in questo senso: il multiplo di un numero è uno
dei numeri che si ottiene moltiplicando il numero dato per 2, per 3, e così via.
6È interessante osservare anche che le tabelline, che di solito si presentano per i numeri
naturali minori di 10, sembra che in alcuni casi vengano estese naturalmente anche agli
altri numeri naturali. Ricordiamo che nell'intervista a Inf5 (cap. 2, sez. 2.1.2, pag. 72)
l'intervistata aﬀerma di aver imparato la tabellina del 12 durante la scuola primaria.
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(Divisore)È un numero (piccolo) che entra tot volte in un altro
e per il quale, dividendo, si ottiene il numero dato.
(Multiplo)È un numero (grande) per il quale posso moltiplicare
per ottenere il numero dato.
mentre Mortisia scrive:
(Divisore)Il divisore di un numero è quel numero per il quale un
altro numero più grande può essere diviso. Es. 5 è divisore di 10.
(Multiplo)Il multiplo di un numero è quel numero che può essere
scomposto in numeri più piccoli. Es. 6 è multiplo di 3,2. [Mor-
tisia accompagna la risposta con la fattorizzazione in colonna di
6]
La proprietà della moltiplicazione di ingrandire, che è certamente vera se ci
si limita ai numeri naturali, può costituire però un problema se la si associa
alla deﬁnizione di multiplo e divisore, perché questa proprietà si perde quando
si passa a estendere la moltiplicazione sui numeri negativi. Osserviamo tra
l'altro che anche chi ha deﬁnisce un multiplo come prodotto di un numero
per una successione o come membro della tabellina del numero dato potrebbe
avere problemi nello stabilire se -6 sia multiplo di 2, visto che nelle successioni
numeriche indicate i numeri negativi non sono compresi, e sui negativi la
tabellina di solito non viene deﬁnita7.
Un altro aspetto ricorrente - che pur non essendo necessariamente legato
ad un'interpretazione errata o distorta del concetto di multiplo è comunque
notevole - è che nelle risposte in cui si deﬁnisce un multiplo come un prodotto
fra due numeri naturali, spesso non è chiaro quale sia la relazione fra il
multiplo e il numero dato. Per esempio, Fragolina 72 scrive:
Il multiplo è quel numero che si ottiene moltiplicando un numero
per un altro.
Sono interessanti inoltre le risposte fornite a questa domanda dagli insegnanti
in formazione che nella domanda precedente hanno risposto deﬁnendo di fatto
un multiplo. In alcuni casi, la risposta sorprendentemente sembra esprimere
solo in modo diverso il concetto di multiplo:
(Divisore)Un numero che contiene un altro numero più volte.
(Multiplo)Se dividendo il multiplo a con un altro numero b si
ottiene un numero intero. [Stargirl]
7È vero tuttavia che abbiamo scoperto appunto che qualche insegnante a scuola presenta
la tabellina del 12, quindi a priori non possiamo escludere che qualche insegnante parli di
tabelline negative.
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(Divisore)Il divisore di un numero è un numero che diviso per
quel numero dà come risultato un numero intero.
(Multiplo)Il multiplo di un numero è un altro numero che tra il
prodotto dei fattori di partenza (ha) quel determinato numero.
Es. 6 è multiplo di 3 perché 3 · 2 = 6. [Star]
Invece in alcuni casi, per esempio nel caso di Candy che riportiamo di seguito,
entrambe le risposte indicano un concetto diverso rispetto a quello che si
chiede di deﬁnire:
(Divisore)È un numero che contiene tante volte un altro nume-
ro.
(Multiplo)È un numero moltiplicato per se stesso.
Osserviamo inﬁne che anche su questa domanda si riscontrano risposte di
diﬃcile interpretazione. Per esempio G1293 deﬁnisce multiplocome il doppio
del numero di partenza:
Un multiplo è il doppio di un numero (ad es 8 è multiplo di 4).
[G1293]
Si può ipotizzare che in realtà G1293 intendesse dire che uno dei multipli
del numero dato è il doppio di questo numero, comunque la risposta lascia
adito al dubbio che invece si stia confondendo il concetto di multiplo con il
concetto di doppio.
Un'altra risposta che può far supporre che si parli di multiplo ma si intenda
il doppio di un numero, è la seguente:
Il multiplo di un numero è quel numero che diviso per due fa
ottenere la metà del numero. [Fi2]
In questo caso tuttavia la risposta lascia molti più dubbi di interpretazione
rispetto a quella di G1293.
7. Diresti ad un tuo allievo che un quadrato è anche un rettangolo? Perché?
Questa domanda è rivolta ad evidenziare eventuali incertezze sulla relazione
tra le ﬁgure geometriche rettangolo e quadrato fra gli insegnanti in forma-
zione. Le risposte che abbiamo raccolto sono state classiﬁcate nelle seguenti
categorie:
 Non risponde: 21
 Non sa: 4
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 Il soggetto risponde in modo aﬀermativo: 94
Tra le giustiﬁcazioni addotte alla risposta si possono riscontrare le
seguenti motivazioni:
 Il quadrato è un rettangolo avente in più la caratteristica di ave-
re tutti i lati congruenti oppure che il quadrato è un rettangolo
particolare (Sì lo direi perché il quadrato soddisfa i criteri di de-
ﬁnizione del rettangolo, ovvero ha 2 coppie di lati paralleli con
angoli di 90°. Ha in più rispetto al rettangolo il fatto di aver 4 lati
congruenti, Wild Dream): 70
 Il soggetto fa riferimento esplicito soltanto al fatto che la proprie-
tà 4 lati congruenti è un caso particolare della proprietà lati
congruenti a 2 a 2 (Sì perché il rettangolo ha i lati a 2 a 2 uguali
e il quadrato infatti ne ha proprio 4 tutti uguali, Gnfchef): 5
 Le due ﬁgure sono entrambe dei quadrilateri (Sì perché sia il
quadrato che il rettangolo sono quadrilateri,Titty): 5
 Il quadrato è compreso nel rettangolo perché dividendo un ret-
tangolo a metà si ottengono due quadrati, o allungando un qua-
drato si ottiene un rettangolo (Direi che due quadrati uniti hanno
la forma di un rettangolo, Bi): 3
 Le due ﬁgure hanno entrambe 4 angoli retti (Sì direi ad un mio
allievo che un quadrato è anche un rettangolo perché entrambe le
ﬁgure sono formate da 4 angoli retti, Stud.uni13): 11
 Il soggetto risponde in modo negativo: 64
Tra le giustiﬁcazioni addotte alla risposta si possono riscontrare le
seguenti motivazioni:
 Nessuna giustiﬁcazione: 3
 Il quadrato ha 4 lati congruenti mentre il rettangolo ha i lati con-
gruenti a 2 a 2 (No! Perché il quadrato ha tutti i lati uguali
mentre il rettangolo li ha uguali a 2 a 2, Penny): 48
 Le due ﬁgure godono di proprietà diverse (ma non si entra ul-
teriormente nel merito) (No, perché sono poligoni diversi, con
proprietà diverse, AntoSnella): 13
 Il soggetto per rispondere fa riferimento alle formule per il calcolo
dell'area (L'area si trova allo stesso modo, Forzame): 3
 Altro / Non classiﬁcabile : 27
Sulle risposte fornite si osserva che una parte abbastanza consistente (il 33%
circa) di insegnanti in formazione esprime l'idea che il quadrato è un caso
particolare di rettangolo, e che quindi ci sia un rapporto di inclusione tra
i due tipi di ﬁgura geometrica. Osserviamo tuttavia che a volte si aﬀerma
soltanto che il quadrato è un caso particolare del rettangolo senza fornire
giustiﬁcazioni ulteriori (Sì perché il quadrato è un rettangolo particolare,
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Stella), quindi in questi casi benché la risposta fornita si possa considerare
corretta sarebbe stato interessante capire le motivazioni che sottendono alla
risposta.
In alcuni casi invece - come si può osservare nelle risposte della seconda
categoria tra le risposte aﬀermative - viene fatto riferimento soltanto alle
proprietà di congruenza dei lati, che da sole non sono suﬃcienti a giustiﬁcare
l'inclusione.
Nelle risposte che fanno soltanto riferimento agli angoli o al fatto che le due
ﬁgure sono entrambi quadrilateri o poligoni invece non è ben chiaro se questa
idea di inclusione ci sia, dato che anche se si risponde in modo aﬀermativo
di fatto si fa riferimento soltanto a una caratteristica che accomuna le due
ﬁgure:
Sì perché entrambe le ﬁgure sono formate da 4 angoli retti.
[Margherita]
Sì, perché il rettangolo come il quadrato ha 4 lati. [Studentes-
sa14]
Sì perché ha i lati a 2 a 2 paralleli. [Yin]
Osserviamo in particolare che benché le risposte aﬀermative giustiﬁcate fa-
cendo riferimento soltanto alla proprietà di avere 4 angoli retti siano formal-
mente corrette - in quanto la proprietà di avere 4 angoli retti per le ﬁgure
geometriche piane identiﬁca in modo univoco l'insieme dei rettangoli - spesso
non evidenziano la relazione di inclusione, perciò non è chiaro se chi risponde
sia consapevole di questo fatto oppure faccia riferimento alla proprietà di
avere 4 angoli retti per evidenziare soltanto una caratteristica comune alle
due ﬁgure.
In qualche caso, forse proprio a causa della ricerca di caratteristiche comuni,
si sostiene che il rettangolo è un quadrato particolare e non viceversa:
Sì, il rettangolo è un particolare quadrato. Entrambi hanno 4
lati. [Titina]
Perché la deﬁnizione di rettangolo rientra nelle caratteristiche
del quadrato. [Fi8]
A questo riguardo c'è una risposta che suggerisce una possibile interpreta-
zione di questo genere di aﬀermazioni. Infatti 161193 scrive:
No, è il rettangolo che può essere un quadrato (il rettangolo ha
come caratteristiche l'avere 4 lati (paralleli e congruenti a 2 a
2) e 4 angoli retti → in particolare nel quadrato sono tutti e 4
congruenti).
Un'ipotesi si interpretazione che si può avanzare è la seguente: può accadere
che un rettangolo, che ha le caratteristiche di avere 4 lati paralleli e congruen-
ti a 2 a 2 e 4 angoli retti, sia in realtà un quadrato, cioè che abbia anche
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tutti i lati congruenti, ma se si prende un quadrato nello speciﬁco questo non
è sicuramente assimilabile ad un rettangolo (generico) perché gode di una
proprietà più particolare.
Questo senso della diversità del rettangolo dal quadrato si riscontra molto
spesso nelle risposte degli insegnanti in formazione, come si può vedere dalla
frequenza delle risposte negative (il 30% circa) ma soprattutto dal tipo di
giustiﬁcazione che accompagna la negazione, che appunto fa riferimento o a
una generica diversità delle due ﬁgure (No, perché sono due ﬁgure diverse,
Toby12), oppure sottolinea la diversità delle proprietà dei lati che caratte-
rizzano quadrato e rettangolo (No perché il quadrato è un poligono regolare
quindi con tutti i lati uguali, mentre il rettangolo è un poligono con i lati a 2
a 2 uguali, Pixie). Come vedremo nel capitolo seguente, questo stress sulla
diversità delle due ﬁgure - che può indurre la convinzione che il rettangolo
non sia un quadrato perché deve avere i lati congruenti esclusivamente a 2
a 2 - si riscontra già nei primissimi esercizi dei libri di testo per la scuola
primaria.
Osserviamo inoltre che ci sono anche risposte che, pur non esprimendo aper-
tamente una negazione, lasciano supporre che per quanto ci sia qualcosa in
comune tra le due ﬁgure questo non sia suﬃciente ad includere i quadrati fra
i rettangoli:
Direi che è un poligono retto ed ha come il rettangolo degli angoli
retti. [Titina]
Direi ad un mio allievo che un quadrato è simile ad un rettangolo
in quanto entrambi sono quadrilateri e che il quadrato come il
rettangolo ha angoli retti.  [Primarians]
In alcuni casi è probabile che l'inclusione sia stata intesa in senso spaziale
potremmo dire, cioè che sia possibile includere ﬁsicamente un quadrato in un
rettangolo, dando luogo appunto a quelle risposte dove si aﬀerma che divi-
dendo a metà un rettangolo si ottiene un quadrato (Sì perché un rettangolo
se lo dividi in 2 rappresenta appunto due quadrati, Izzy) o che raddoppian-
do un quadrato si ottiene un rettangolo (Direi che due quadrati uniti hanno
la forma di un rettangolo, Bi).La cosa particolare è che i casi in cui si fa
riferimento soltanto a questo fatto per giustiﬁcare la propria risposta sono
soltanto due, ma in molte altre risposte viene comunque aggiunta questa
considerazione tra le giustiﬁcazioni, come se fosse un fatto particolarmente
rilevante:
Inizialmente il bambino deve distinguere il quadrato, formato da
4 lati uguali dal rettangolo, con i lati uguali a 2 a 2 poi si ren-
derà conto che se dividiamo in due il rettangolo vengono fuori 2
quadrati. [Flower94]
Potrei forse dire che accostando due quadrati ottengo un rettan-
golo e che quindi, se rappresentato, il quadrato potrebbe essere
una parte del rettangolo. Non proporrei come deﬁnizione che il
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quadrato sia anche un rettangolo dal momento che le due ﬁgu-
re godono di proprietà diverse sebbene appartengano alla stessa
famiglia (quadrilateri). [Alice]
Sì perché se prolungo due suoi lati ottengo un rettangolo. Inoltre
ha 4 angoli retti come il rettangolo. [Rossella O'Hara]
Se prendessimo singolarmente un quadrato e un rettangolo , direi
di no (...) Se consideriamo due quadrati uniti la mia risposta
sarebbe positiva. [Pericolosa]
È interessante inoltre il fatto che che nei casi in cui si parla proprio di dividere
a metà, non viene mai speciﬁcato come dividere a metà: a priori si potrebbe
dividere a metà il rettangolo anche tirando una diagonale, oppure tirando
l'asse del lato minore del rettangolo. Inoltre nessuna risposta speciﬁca che
tale divisione del rettangolo restituisce due quadrati solo se il rettangolo ha
un lato che è il doppio dell'altro.
Talvolta invece la domanda viene interpretata come una richiesta di ugua-
glianza o congruenza tra le due ﬁgure:
No, perché non sono né congruenti né simili tra di loro. [Steﬁ89]
Non sono uguali. Il rettangolo non ha tutti i lati uguali. [So-
niamiti]
Vi sono poi alcuni casi in cui emerge proprio un problema con la nomenclatura
degli oggetti geometrici. Per esempio troviamo:
Direi che è un poligono retto e ed ha, come il rettangolo, degli
angoli retti. [Gatto Nero]
Direi che entrambi sono parallelepipedi ma con caratteristiche
diverse. [Yuraku]
No il quadrato ha 4 lati e 4 angoli, il rettangolo 3 lati e 3 angoli
ma sono entrambi ﬁgure piane. [Meg13giu]
Sì perché se disegno un triangolo rettangolo e un altro sopra
si forma un quadrato. [Ehi, che completa la risposta disegnando
un quadrato diviso a metà da una diagonale]
Inﬁne, osserviamo che in alcune risposte le proprietà delle ﬁgure vengono
dedotte dalle formule per il calcolo dell'area:
No, perché in un quadrato l'area si calcola l2 mentre in un ret-
tangolo A = b · h. [Fiore]
In un certo senso, la formula è sempre la stessa, ovvero si molti-
plica la base per l'altezza. Solo che nel quadrato sono uguali, nel
rettangolo no. [Pa2]
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8. Quale è secondo te la deﬁnizione di altezza di un triangolo?
L'ultima domanda del questionario ha lo scopo di evidenziare eventuali mi-
sconcetti presenti sul concetto di altezza del triangolo. Su questo argomento
si è riscontrata in molte risposte confusione tra le deﬁnizioni geometriche
relative ai triangoli, come si può vedere dai tipi di risposta che abbiamo
individuato:
 Non risponde: 25
 Non sa spiegare (Non lo so spiegare, Student.unipa93): 1
 Segmento che parte da un vertice del triangolo e cade perpendicolar-
mente sul lato opposto al vertice o sul suo prolungamento (Quel seg-
mento perpendicolare a un lato o ad un suo prolungamento e avente un
estremo nel vertice opposto al lato considerato, Luni): 3
 Il soggetto parla di distanza tra un vertice e il lato opposto (L'altezza
di un triangolo è la distanza tra il vertice e il lato opposto, Lili): 14
 La risposta rimanda a un oggetto geometrico diverso dall'altezza: 25
Tra queste risposte sono state individuate le seguenti sottocategorie:
 Il soggetto identiﬁca l'altezza con la bisettrice dell'angolo che in-
siste sul vertice (È la bisettrice del vertice opposto al alto, du cui
si vuole conoscere l'altezza, Slyth): 3
 Il soggetto esprime il concetto di mediana (È il segmento che cade
da ciascun vertice del triangolo sul punto medio del lato opposto
al vertice, Einstein): 16
 Il soggetto esprime il concetto di asse del segmento passante per
il vertice opposto (Quella retta che partendo da un qualunque
vertice cade perpendicolarmente sul punto medio del lato opposto,
Fedy): 4
 Il soggetto esprime il concetto di asse di simmetria del triangolo
(Prolungamento dalla base al vertice in modo da dividere la ﬁgura
in due parti speculari, Moma): 2
 La risposta manca di alcune delle proprietà che deﬁniscono l'altezza:
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Tra queste risposte sono state individuate le seguenti sottocategorie:
 Non viene speciﬁcato che l'altezza può cadere sul prolungamento
di uno dei lati (L'altezza di un triangolo è la perpendicolare ad
uno dei lati dello stesso passante per il vertice opposto a tale lato,
Sara): 90
 Il soggetto parla di una retta/segmento/semiretta che va da un
vertice al lato opposto, omettendo di speciﬁcare la perpendicola-
rità (Segmento che parte dal vertice e arriva sul lato opposto al
vertice, Nuvola): 23
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 Il soggetto parla di retta/segmento/semiretta perpendicolare al-
la base ma non speciﬁca che deve essere passante per il vertice
opposto (È quella linea che tracciata cade sulla base e forma un
angolo di 90°, Stellina X): 10
 Il soggetto fa riferimento all'altezza come termine della formula per il
calcolo dell'area del triangolo: 2
 Altro / Non classiﬁcabile (L'altezza è quella linea che congiunge i verti-
ci di una ﬁgura geometrica con i diversi lati della ﬁgura stessa, Lalla):
15
Su questa classiﬁcazione è interessante osservare che le risposte che si possono
ritenere corrette e complete sono soltanto 3 (quelle relative alla terza delle
categorie sopra elencate), ma in gran parte delle risposte (il 40% circa) si è
trascurato il caso in cui l'altezza sia quella relativa a uno dei due lati adiacenti
all'angolo ottuso nel triangolo ottusangolo, che è una omissione abbastanza
comune e anche abbastanza comprensibile se si considera che il triangolo
ottusangolo si incontra piuttosto raramente in ambito scolastico.
In ogni caso, più della metà delle risposte fornisce una deﬁnizione di altezza
non completa - anche se le risposte in cui si omette il prolungamento del
lato opposto lasciano supporre che l'idea di altezza sottesa sia corretta - e
circa una risposta su 8 invece esprime proprio un concetto diverso. Un caso
a parte è rappresentato dalle risposte dove si fa riferimento alla distanza:
L'altezza di un triangolo è la distanza da uno dei vertici e il lato
opposto. [Uto]
La distanza tra il vertice e la base del triangolo. [Toby12]
Riguardo a queste risposte, che formalmente sono legittime, sarebbe interes-
sante capire cosa si intende con la parola distanza: è possibile infatti che
con distanza in realtà si intenda dire la lunghezza di un segmento che collega
uno dei vertici con il lato opposto ma che non sia perpendicolare a questo.
Quindi di fatto, anche se la risposta esprime il concetto di altezza, potrebbe
in realtà nascondere un'idea scorretta di distanza (per esempio, Steﬁ parla
di misura ma poi fa riferimento alla mediana: È la misura che vi è tra la
sua base e l'angolo opposto ad essa. (Parte dal punto medio, cioè metà, della
base)).
Questa possibilità non appare del tutto improbabile se si considera si che in
diverse risposte si dice il vertice e la base (e non un vertice e il lato oppo-
sto) come se questi fossero ﬁssati a priori, e che non è troppo raro che nelle
risposte manchi la connotazione di altezza come segmento perpendicolare al
lato opposto (avviene circa nell'11% delle risposte):
Segmento che parte dal vertice opposto alla base e arriva ad
essa. [Alex]
L'altezza di un triangolo è quella retta che passa dal basso verso
l'alto, cioè dalla base sino al vertice. [Steﬁ89]
197
In queste risposte la genericità del segmento a cui ci si riferisce lascia il dub-
bio che questo segmento possa non essere necessariamente perpendicolare alla
base. Nella risposta di Steﬁ89 la perpendicolarità per esempio potrebbe es-
sere subordinata alla verticalità della retta di cui si parla: cioè è possibile
che, nel caso in cui la base considerata sia orizzontale, Steﬁ89 individui ef-
fettivamente quella che è l'altezza, perché in tal caso quella retta che passa
dal basso verso l'alto, che appunto potrebbe indicare la direzione verticale,
è anche perpendicolare alla base. Bisognerebbe però capire se basso e alto
in questo caso sono indicazioni spaziali che sono seguenti all'aver ﬁssato una
base in orizzontale oppure no: nel caso infatti in cui la base sia bassa ma
non orizzontale rispetto a chi considera il triangolo, potrebbe accadere che
si scelga comunque una retta che va dal basso verso l'alto ma che non è
perpendicolare alla base.
A questo riguardo è interessante la risposta di CRF83, che scrive: È quella
retta che parte dalla base e arriva all'angolo acuto/retto, dipende sempre dal
tipo di triangolo, e poi completa con il disegno riportato in ﬁgura 3.5).
Figura 3.5: Disegno che accompagna la risposta di CRF83 alla domanda 8.
A un primo sguardo dei tre triangoli disegnati da CRF83, può sembrare pro-
babile che CRF83 abbia in mente un concetto corretto di altezza anche se la
risposta in sé non è completa; tuttavia si può osservare che nel triangolo a
sinistra la base non è proprio orizzontale ma l'altezza è verticale: è possibile
dunque che CRF83 in realtà associ all'altezza l'idea di verticalità (che nella
risposta comunque non è espressa) e non di perpendicolarità.
Altri casi simili in cui il disegno contrasta con la risposta fornita sono quello
di Marco - che scrive L'altezza di un triangolo è quel segmento che unisce
il vertice alto con la base del triangolo formando con essa un angolo di 90°
ma poi disegna correttamente l'altezza relativa a uno dei lati più corti di un
triangolo ottusangolo - e quello di Soniamiti - che scrive: È il punto più
alto del triangolo però rappresenta l'altezza relativa ad un triangolo isoscele
nominandola h e segnando il piede dell'altezza con un quadrato (si veda la
ﬁgura 3.6).
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Figura 3.6: Disegni che accompagnano le risposte di Marco (a sinistra) e di
Soniamiti (a destra) alla domanda 8.
Osserviamo che Soniamiti in eﬀetti potrebbe anche riferirsi non all'altezza
come segmento ma come componente nella formula base×altezza per il cal-
colo dell'area del triangolo, o più semplicemente potrebbe far riferimento al
signiﬁcato comune del termine altezza.
Vi sono poi risposte un po' più particolari, se vogliamo sempre legate al con-
cetto di distanza tra un vertice e il lato opposto, come quella di Fi3: L'altezza
è il segmento più breve che unisce un vertice al lato opposto, oppure come
quella di Emy: L'altezza di un triangolo è la distanza di un vertice rispetto
alla base opposta in modo che questo formi due angoli retti. Nel caso di Emy
è interessante osservare che inizialmente aveva scritto distanza ma poi can-
cella e sostituisce proiezione, e che accompagna la risposta con il disegno di
tre triangoli, uno isoscele, uno rettangolo e uno che forse doveva essere equi-
latero - come se il triangolo ottusangolo non fosse contemplato come tipo di
triangolo (si veda la ﬁgura 3.7).
Figura 3.7: Risposta di Emy alla domanda 8.
Le risposte in cui invece si descrive il concetto di mediana, bisettrice, as-
se di un lato o asse di simmetria della ﬁgura, potrebbero aver origine da
una concept image di altezza in cui queste deﬁnizioni coincidono, cioè quella
dell'altezza del triangolo isoscele (o addirittura equilatero) relativa al lato
diverso dagli altri due quando questo è preso come base orizzontale. Questa
ipotesi, che spiegherebbe perché vengono confusi concetti così diversi tra loro,
nasce dalla considerazione che moltissime risposte (anche quelle appartengo-
no ad altre categorie) sono accompagnate da disegni di triangoli, la maggior
parte dei quali rappresentano appunto triangoli equilateri o isosceli (si veda
la ﬁgura 3.8).
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Figura 3.8: Esempi di disegni che accompagnano le risposte alla domanda 8.
Soltanto in rari casi si riscontrano disegni di triangoli scaleni o ottusangoli,
e uno di questi casi è veramente un caso singolare:
L'altezza di un triangolo può variare a seconda delle caratteri-
stiche di questo se è rettangolo, scaleno o equilatero. Infatti nel
triangolo scaleno cade fuori mentre nel triangolo rettangolo è in-
terna, in entrambi in casi si misura in relazione all'ipotenusa.
[Alfa, che accompagna la risposta con i disegni riportati in ﬁgura
3.9]
Figura 3.9: Disegni che accompagnano la risposta di Alfa alla domanda
numero 8.
Come si può osservare dal confronto tra la risposta e il disegno, Alfa parla
di triangolo scaleno ma in realtà sembra che si riferisca a un triangolo ot-
tusangolo, ed è dunque possibile anche che con triangolo equilatero intenda
dire triangolo acutangolo (ma è anche possibile che Alfa non avesse intenzio-
ne di fare una casistica completa del triangoli, e abbia scelto di parlare solo
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riguardo alcuni tipi di triangolo).
È anche particolare il fatto che deﬁnisca come interna l'altezza nel trian-
golo rettangolo (che in aﬀetti è interna se la si confronta con l'altezza del
triangolo ottusangolo disegnata da Alfa, ma non se confrontata con una delle
altezze di un triangolo acutangolo). Sarebbe molto interessante capire come
Alfa deﬁnirebbe un'altezza di un triangolo equilatero.
Inoltre, si può notare che nella risposta Alfa sembra non contemplare l'esi-
stenza di altre altezze nei tre tipi di triangoli, mentre se nei due triangoli
disegnati se si considera come base il lato più lungo si ottengono altezze che
sono interne. Inﬁne è interessante osservare che parla di ipotenusa in ge-
nerale, come se fosse anche deﬁnita per il triangolo scaleno - benché sia
possibile che intenda l'ipotenusa del triangolo rettangolo che viene formato
dall'altezza e dal prolungamento della base.
Tornando all'ipotesi che spiegherebbe perché si confonde l'altezza con altri
segmenti particolari come mediana, bisettrice e asse, osserviamo che questa
ipotesi è supportata anche da un altro fatto: la compresenza di più di una
di queste caratterizzazioni dell'altezza nella stessa risposta. Ad esempio:
L'altezza del triangolo è la bisettrice del vertice che proiettata sul
lato opposto ad esso lo dividerà in due parti uguali8. [CS 94]
Segmento che parte da un vertice e arriva in modo perpendicolare
nel punto medio del lato opposto. [Fi5]
L'altezza di un triangolo è l'asse di un segmento passante per il
vertice opposto ad esso. [Studente unipa]
Come si può facilmente osservare prendendo un triangolo generico, nella mag-
gior parte dei casi la bisettrice dell'angolo non coincide con l'asse di simmetria
della ﬁgura, né la mediana coincide con l'asse del segmento (anzi, l'asse di
uno dei lati è l'unico di questi segmenti o rette che generalmente non passa da
uno dei vertici della ﬁgura), quindi sembra plausibile l'ipotesi che tutte queste
risposte facciano riferimento ad un caso particolare in cui tutti questi seg-
menti notevoli del triangolo coincidono, come avviene nel triangolo isoscele.
Tutt'altro tipo di risposte sono quelle dove viene fatto riferimento alle
formule per l'area: per esempio Artefatto scrive L'altezza di un triangolo
è base × altezza, mentre Izzy risponde È uno dei dati che ci occorre per
calcolare la superﬁcie del triangolo: il più delle volte è perpendicolare alla
base. Il caso di Izzy in particolare è interessante perché sotto alla deﬁnizio-
ne riporta la formula dell'area del triangolo e disegna correttamente l'altezza
del solito triangolo equilatero, quindi questo fa pensare che Izzy possa avere
la convinzione che l'altezza è un segmento verticale anche se la base ad essa
relativa non è orizzontale (questo in particolare spiegherebbe la nota il più
8Si osservi che in questa risposta è presente anche un'altra particolarità: la bisettrice
è riferita a un vertice del triangolo, e non all'angolo che insiste su di esso.
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delle volte è perpendicolare alla base).
Sui risultati ottenuti dall'analisi delle risposte a questo questionario, pos-
siamo commentare che emergono diversi problemi relativi a nozioni mate-
matiche basilari, ma soprattutto nozioni che non sono marginali all'interno
dell'insegnamento della matematica della scuola primaria. Abbiamo inoltre
rilevato in più di una domanda diﬀuse diﬃcoltà di espressione, non solo rela-
tivamente all'uso del linguaggio matematico, ma anche nell'uso della lingua
italiana, e questo è certamente un dato non troppo positivo considerando il
fatto che si parla di futuri insegnanti di scuola primaria.
In parte, quanto ﬁn qui osservato risulta essere abbastanza in accordo con
alcuni risultati che abbiamo ottenuto nella prima fase dell'indagine, dove
è emersa in più punti un'insicurezza degli insegnanti in formazione relativa-
mente alla propria preparazione e alla propria competenza in matematica, ed




Studio sui libri di testo
Il libro di testo è un aspetto che ha una sua rilevanza autonoma in edu-
cazione matematica. D'altra parte tale analisi è collegata al nostro studio
per l'ipotesi - confermata poi dalle parole degli insegnanti coinvolti - che un
insegnante (soprattutto se alle prime armi) possa decidere di aﬃdarsi al libro
di testo per impostare la propria attività didattica, e che tale aﬃdamento sia
maggiore nei casi di insicurezza rispetto alla propria preparazione. Inoltre
è emerso come alcuni insegnanti in servizio aﬀermino di adottare il libro di
testo per permettere ai bambini di avere un punto di riferimento.
Sembra dunque particolarmente importante capire se il libro di testo può
essere un valido aiuto per l'insegnante in questo senso.
Non essendo l'argomento centrale di questo lavoro ci siamo limitati ad ana-
lizzare come alcuni tra i più adottati libri di testo presentano gli argomenti
oggetto dell'indagine discussa nel capitolo 3, per poi fare anche una riﬂes-
sione sulle connessioni tra le risposte date dai futuri insegnanti e come gli
argomenti vengono presentati nei libri di testo presi in esame.
Quest'ultimo capitolo del presente lavoro sarà quindi dedicato all'analisi di
alcuni libri di testo fra quelli attualmente in uso nelle scuole primarie italia-
ne. L'analisi sarà fatta argomento per argomento seguendo lo stesso ordine
utilizzato nel questionario discusso nel capitolo 3.
L'algoritmo della moltiplicazione in colonna
Su questo argomento sembra essere molto importante andare a vedere se e
come i libri di testo impostano la trattazione. Come abbiamo visto infatti
praticamente la totalità degli insegnanti in formazione non sa spiegare i moti-
vi per cui l'algoritmo di calcolo della moltiplicazione in colonna eﬀettivamente
funziona e sembra identiﬁcare l'algoritmo con il concetto di moltiplicazione.
Nei libri che abbiamo analizzato si osserva che generalmente l'algoritmo viene
spiegato come una ricetta, una serie di prescrizioni da seguire e che porta-
no ad un risultato, ma raramente viene in qualche modo discusso il perché
l'algoritmo funzioni (si veda la ﬁgura 4.1).
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Figura 4.1: Presentazione di agoritmo di calcolo della moltiplicazione in colonna.
Quello che è interessante è che quando viene introdotta la proprietà distri-
butiva, a volte viene fatto qualche esempio che anche visivamente potrebbe
essere adattato benissimo ad una spiegazione della ragione del funzionamento
dell'algoritmo della moltiplicazione (si veda la ﬁgura 4.2). Purtroppo però
quando si introduce l'algoritmo non c'è alcun riferimento alla proprietà.
Figura 4.2: Esempio di applicazione della proprietà distributiva.
Abbiamo trovato un testo per la classe quarta in ambito di trattazione della
proprietà distributiva che speciﬁca che la proprietà è utilizzata nell'algoritmo
di calcolo della moltiplicazione in colonna, anche se osservando meglio si
osserva ce in questo caso non è l'algoritmo ad esser giustiﬁcato per mezzo della
proprietà distributiva ma, al contrario, è il funzionamento della proprietà
distributiva che viene spiegato generalizzando il funzionamento dell'algoritmo
della moltiplicazione (si veda la ﬁgura 4.3).
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Figura 4.3: Presentazione della proprietà distributiva.
Questo scambio nell'ordine logico delle due cose non solo non appare essere
utile ai ﬁni della spiegazione (perché, appunto, non spiega perché funziona
l'algoritmo della moltiplicazione in colonna) ma può indurre l'idea (potenzial-
mente dannosa) che le procedure prestabilite permettano di dedurre delle
proprietà dell'operazione e non il viceversa (sono le proprietà a garantire la
bontà di una procedura).
In un testo per la classe terza invece la spiegazione dell'algoritmo è eﬀetti-
vamente accompagnata dall'applicazione della proprietà, come si può vedere
dalle ﬁgure 4.4 e 4.5.
Figura 4.4: Presentazione dell'algoritmo di moltiplicazione in colonna accompagnato
dall'applicazione della proprietà distributiva, nel caso con moltiplicatore di una sola cifra.
Figura 4.5: Presentazione dell'algoritmo di moltiplicazione in colonna accompagnato
dall'applicazione della proprietà distributiva, nel caso con moltiplicatore a più cifre.
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Tuttavia si perde comunque l'occasione di accennare al fatto che il ragio-
namento non dipende dal numero di cifre ma essenzialmente dalla scrittura
posizionale e dalla scomposizione , e dunque enunciare la proprietà generale.
In un altro testo si riscontra un riferimento molto vago alla proprietà di-
stributiva nella pagina di spiegazione dell'algoritmo della moltiplicazione in
colonna quando il moltiplicatore ha una cifra (si veda la ﬁgura 4.6), anche
se bisogna osservare che tale riferimento anzitutto non è esplicito (si veda
il particolare in ﬁgura 4.7) ma viene lasciato come riﬂessione da fare per il
bambino, e in secondo luogo non viene messo veramente in evidenza il legame
presente tra le fasi dell'algoritmo e l'applicazione della proprietà distributiva.
Figura 4.6: Esempio di applicazione della proprietà distributiva.
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Figura 4.7: Particolare in basso a destra della pagina nella ﬁgura precedente.
Purtroppo non è presente un analogo riferimento quando si va ad introdurre le
moltiplicazioni con il moltiplicatore con più di una cifra: questo è importante
da osservare perché è in questo caso che il ricorso alla proprietà distributiva
chiarisce i motivi di passaggi dell'algoritmo che altrimenti potrebbero sem-
brare assolutamente esoterici, primo fra tutti l'aggiunta del trattino o dello
zero quando si va a moltiplicare il moltiplicando per la cifra delle decine
del moltiplicatore.
In parte il fatto che l'algoritmo non sia collegato alla proprietà distributiva
probabilmente deriva dallo sfalsamento con cui si tratta la moltiplicazione,
cioè dal fatto che l'algoritmo di calcolo dell'operazione viene introdotto mol-
to prima dello studio delle proprietà: l'algoritmo è già nel libro di seconda,
le proprietà solo in quello di terza.
Chiaramente uno stacco del genere tra la presentazione dell'algoritmo e la
presentazione della proprietà evidenzia come funziona l'algoritmo e non per-
ché funziona, a conferma del fatto che spesso nella trattazione delle operazio-
ni aritmetiche si privilegia un approccio di tipo strumentale. Questo infatti
non riguarda soltanto l'algoritmo di moltiplicazione ma tutti gli algoritmi di
calcolo delle operazioni: in particolare, nessuno dei libri che abbiamo analiz-
zato presenta una spiegazione dei motivi del perché funziona la divisione in
colonna.
Data la macchinosità di quest'ultimo algoritmo, è comprensibile dunque
perché ci siano problemi su questa operazione (come abbiamo avuto modo
di constatare nello studio sugli insegnanti in formazione): senza una giustiﬁ-
cazione logica sul funzionamento dell'algoritmo, bisogna aﬃdarsi completa-
mente alla memoria, per cui se ci si dimentica anche un solo passaggio non c'è
modo di ricostruire l'algoritmo (se non andando a controllare la procedura
di calcolo su qualche testo).
Dunque, data la nebulosità del collegamento tra l'algoritmo della molti-
plicazione e la proprietà distributiva, non stupiscono esercizi come quello in ﬁ-
gura (??) dove si chiede addirittura al bambino di indovinare quale proprietà
si stia utilizzando (e soprattutto che non si sfrutti l'esercizio successivamente
nella moltiplicazione dove il moltiplicatore con più di una cifra).
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Pari e dispari
Sulla deﬁnizione di numero dispari abbiamo osservato fra gli insegnanti in
formazione che a volte si fornisce come deﬁnizione la caratterizzazione della
rappresentazione del numero in base 10 piuttosto che fare ricorso alla divisi-
bilità per 2. I libri di testo sembrano riﬂettere in parte questa situazione: uno
dei libri analizzati presenta come deﬁnizione di numeri pari e dispari la ca-
ratterizzazione di questi numeri rispetto alla loro scrittura in base 10, ovvero
in base alle cifre con cui termina il numero. Si veda la ﬁgura 4.8, soprattutto
il riquadro giallo in fondo alla pagina, che è quello più importante rispetto
al libro come punto di riferimento per l'allievo: racchiude il riassunto di quel
che si sarebbe dovuto evincere da tutte le spiegazioni precedenti. Ci sembra
interessante osservare, relativamente all'immagine della matematica che si
costruisce, che tali specchietti riassuntivi siano etichettati come Ricorda.
Figura 4.8: Presentazione dei numeri pari e dispari.
Bisogna speciﬁcare che il libro è per la classe seconda della scuola primaria,
perciò la divisione non è stata ancora introdotta, così come non è stato in-
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trodotto il concetto di divisibilità. Pertanto si può interpretare questa come
la scelta di introdurre la nomenclatura pari e dispari in vista di un speciﬁ-
cazione della vera deﬁnizione dei due termini in un secondo momento (anche
se sul libro di testo questo momento non arriva, nel senso che in genera-
le l'argomento pari/dispari non sembra essere toccato di nuovo prima della
trattazione dei criteri di divisibilità nella classe quinta).
Tuttavia, è vero anche che il dividere tra due persone è un concetto che si
può introdurre già nelle prime classi (come infatti fanno alcuni libri di testo
che vedremo tra un attimo).
Una conseguenza di questa impostazione della presentazione del concetto di
parità è che i primi esercizi proposti ai bambini sui pari/dispari non hanno
nulla a che vedere con la deﬁnizione di pari e dispari: nell'esempio riportato
in ﬁgura 4.9 si può vedere che gli esercizi 5 e 6 non coinvolgono in alcun mo-
do la divisibilità per 2, bensì richiedono al bambino di classiﬁcare i numeri
naturali in base a una dicotomia puramente formale e legata esclusivamente
all'uso della scrittura in base 10.
Figura 4.9: Esercizi sui numeri pari e dispari.
Sull'esercizio 5 in ﬁgura 4.9 si può notare che l'esercizio prevede il calcolo di
una somma e poi implicitamente di utilizzare il criterio sulla rappresentazio-
ne in base 10, visto che è l'unica deﬁnizione di numero pari o dispari che
è stata fornita ai bambini. Questo in particolare elimina qualsiasi possibilità
di dedurre parità e disparità del risultato senza calcolare la somma, cosa che
invece avrebbe potuto essere un bel problema da porre ai bambini (e questo è
un'altra evidenza di quanto si ponga l'attenzione sulle procedure e sui calcoli
piuttosto che sulle proprietà e le strategie risolutive).
Osserviamo che legare i pari e i dispari esclusivamente alla propria rappresen-
tazione in base 10 tra l'altro potrebbe costituire un problema notevole per i
bambini quando debbano aﬀrontare lo studio di altre basi: il numero 3 in base
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3 si scrive 10, quindi se scrivo i numeri in base 3, il numero 3 è pari o dispari?
Altri libri di testo, pur non avendo ancora parlato di divisione o di divisi-
bilità, scelgono comunque un approccio più vicino alla deﬁnizione di parità,
ovvero si ricollegano ai raggruppamenti per due per mostrare ai bambini che
in alcuni casi avanza un elemento e in altri no, come si può vedere nella ﬁgura
4.10.
Sulla presentazione dell'argomento riportata in ﬁgura si può osservare che
anche se l'idea di partenza sembra quella di legare i pari e i dispari al raggrup-
pare per 2, di fatto la regola ﬁnale che ai bambini viene chiesto di estrapolare
non è quella relativa al raggruppare per 2, ma è di nuovo quella relativa alla
scrittura dei numeri in base 10, quindi di fatto forse si pone di più l'accento
su questa seconda proprietà piuttosto che non sul processo che i bambini
hanno fatto inizialmente per discriminare i pari e i dispari.
Figura 4.10: Presentazione dei numeri pari e dispari.
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Un terzo libro di testo invece evita anche i raggruppamenti, e passa di-
rettamente alla presentazione della deﬁnizione di pari e dispari dando per
scontato - come accennavamo in precedenza - che i bambini sappiano cosa
signiﬁca dividere a tra due persone, come si può vedere nella ﬁgura 4.11.
Figura 4.11: Presentazione dei numeri pari e dispari in un terzo libro di scuola primaria.
A ben guardare, dall'impostazione dell'esercizio in basso si osserva che in
eﬀetti è posta più come una deﬁnizione la caratterizzazione dei numeri che si
legge in fondo alla pagina, e che l'osservazione sulla divisibilità contenuta nel
riquadro Da ricordare sembri piuttosto una proprietà ulteriore di cui godo-
no pari e dispari. Quindi anche in questo caso in eﬀetti la presentazione della
divisibilità sembra essere più secondaria alla scrittura del numero in base 10,
anche se a diﬀerenza dei due libri di cui abbiamo parlato in precedenza ha
il pregio se non altro di esplicitare e evidenziare il concetto di dividere tra
due persone.
Inoltre osserviamo come nell'esercizio si intenda generalizzare, ma senza farlo
esplicitamente: da un numero ﬁnito di prove (in questo caso la veriﬁca della
caratterizzazione sulla scrittura in base 10 per i numeri da 0 a 29) di arriva
ad una regola che vale per tutti i numeri naturali (e questo richiama un po'
l'approccio delle risposte alla domanda 3 in cui si cerca di dimostrare che
prodotto di dispari è dispari andando per tentativi). Non solo: si può anche
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osservare che un'altra caratteristica dei pari e dispari - che tra l'altro emerge
immediatamente dall'esercizio proposto, ma che non viene sottolineata - è
la loro alternanza, caratteristica che potrebbe essere molto più evidente per
i bambini. In tal caso, se si chiedesse loro di generalizzare, probabilmente
i bambini sceglierebbero questa seconda caratteristica: la proprietà caratte-
rizzante che si sceglie implicitamente di generalizzare non sembra quella più
naturale per i bambini, e pertanto forse sarebbe meglio esplicitarla.
È interessante osservare che questa predilezione per la deﬁnizione dei pari e
dei dispari tramite la caratterizzazione della loro scrittura in base 10 emerge
anche in alcuni libri di quinta, in sede di trattazione dei criteri di divisibilità,
come si può vedere dalla pagina riportata in ﬁgura 4.12.
Figura 4.12: Presentazione dei criteri di divisibilità.
Nel caso riportato in ﬁgura infatti si ricorda dapprima che i multipli di 2
terminano una cifra pari e poi si deﬁnisce come criterio di divisibilità per 2
la parità.
In questa impostazione possiamo notare la presenza di due contraddizioni: la
parità di un numero non è un criterio di divisibilità per 2, ma è la deﬁnizione
di divisibilità per 2, quindi il criterio riportato nella tabella in ﬁgura in realtà
è una tautologia.
Secondariamente, se si descrivono i multipli di due come i numeri che termi-
nano con una cifra pari, come si deﬁniscono le cifre pari? Come i multipli
di due minori di 10? Questa impostazione sembra dunque nascondere un
ragionamento di tipo circolare.
Inoltre, in generale si osserva che qui la presentazione dei criteri di divisibilità
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sembra essere ﬁnalizzata ad uno studio prettamente mnemonico, in quanto
mancano qualsiasi tipo di dimostrazioni o giustiﬁcazioni per i criteri che si
presentano, e che quindi impedisce anche una ricostruzione del criterio in
caso che una persona non si ricordi esattamente la regola.
Regole che, tra l'altro, sono senza regolarità: così proposte, non è com-
prensibile perché i criteri siano di tipo diverso tra di loro (un'altra cosa da
ricordare!): per esempio, i criteri di divisibilità per 2, per 5 e per 10 consi-
derano l'ultima cifra della scrittura del numero in base 10, quelli per 4 e per
25 le ultime due cifre, e quello per 3 addirittura la somma delle cifre. Dal
punto di vista di chi deve impararsi tutto a memoria, non ci si stupisce che
la matematica sembri un insieme di regole assurde.
Gli insiemi
Come abbiamo avuto modo di osservare nel capitolo precedente, sul concetto
di insieme sembra esserci un po' di confusione da parte degli insegnanti in
formazione, quindi anche in questo caso come per gli algoritmi delle opera-
zioni aritmetiche sembra molto importante andare a studiare come vengono
presentati gli insiemi nei libri di testo.
Nei due libri di testo per la classe prima che abbiamo analizzato, la prima
caratteristica che si nota è che vengono presentati (anche in parti del libro
di testo relative ad altri argomenti) soltanto insiemi deﬁniti da speciﬁca una
proprietà. In particolare, in uno dei due viene evidenziata la frase Quando
raggruppi elementi che hanno una caratteristica comune formi un insieme
mentre nell'altro si aﬀerma Un insieme si forma racchiudendo con una linea
elementi che hanno una caratteristica in comune (si veda la ﬁgura 4.13).
Figura 4.13: Prima deﬁnizione di insieme.
Ora, queste due aﬀermazioni non sono del tutto false - nel senso che cer-
tamente si può formare un insieme prendendo degli oggetti che hanno una
caratteristica in comune - però soprattutto la seconda può indurre il bambi-
no a pensare che se non c'è nessuna caratteristica in comune tra gli elementi
questi non possono appartenere allo stesso insieme. Questo riﬂette esatta-
mente il misconcetto che abbiamo rilevato fra gli insegnanti in formazione,
per molti dei quali {Torre di Pisa, 5, scarpa da tennis} non è un insieme
perché non sembra esistere una caratteristica che accomuna i tre elementi.
E lo è solo per chi riesce a descrivere una caratteristica comune. Insomma,
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l'insieme non è caratterizzato dai suoi elementi, ma dall'esistenza di una pro-
prietà per includerveli.
Ma cosa signiﬁca esattamente avere una caratteristica in comune? Appar-
tenere ad uno stesso insieme può essere una caratteristica in comune a degli
oggetti?
Nella discussione della domanda 4 del capitolo precedente, abbiamo ac-
cennato al fatto che nei libri di testo sono presenti quasi sempre esercizi in cui
si chiede di togliere da un insieme - cioè da quel contenitore che dovrebbe
essere una linea chiusa - degli elementi che non rispettano una certa proprie-
tà. La cosa ancor più notevole è che spesso questa proprietà non viene data
a priori, ma deve essere individuata da chi risolve l'esercizio, come riportato
in ﬁgura 4.14.
Figura 4.14: Esempio di esercizio sugli insiemi.
Questo togliere può facilmente indurre il bambino a pensare che la collezio-
ne iniziale non fosse un vero insieme, ma che fosse solo rappresentato come
un insieme. Cioè, potrebbe pensare che il vero insieme è solo quello ﬁnale:
l'elemento da togliere sembra un elemento che non aveva il diritto di stare
in un insieme con gli altri elementi (nel testo dell'esercizio in ﬁgura 4.14 è
detto esplicitamente di eliminare l'elemento che non può stare nell'insieme).
Inoltre, il fatto che la proprietà che deﬁnirebbe l'insieme ﬁnale non venga
esplicitata a priori, ma la si debba trovare, rappresenta una grande contrad-
dizione: nell'esempio in ﬁgura ?? le due collezioni di oggetti sono già insiemi
di per sé, quindi non ci dovrebbe essere alcuna necessità di eliminarne un
elemento, né tantomeno di assegnare dei cartellini. Potrebbe aver senso
chiedere Se voglio formare il sottoinsieme dei cibi dall'insieme a sinistra,
quali sono gli elementi che devo includere nel sottoinsieme? Quali invece
vanno esclusi?, e quindi il cartellino al massimo andrebbe assegnato al sot-
toinsieme, non all'insieme di partenza.
Un esercizio simile ma forse ancora più fuorviante è quello riportato in ﬁgura
4.15, dove si chiede al bambino di completare l'insieme con altri due elementi
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- e ﬁn qui nulla di strano - e poi si chiede al bambino Perché sono tutte
insieme? Sono tutte... ...palline, risponderebbe un bambino. Ed è proprio
qui il problema: questa domanda potrebbe indurre il bambino a convincersi
che non può completare l'insieme con oggetti che non siano palline, perché
le cose che stanno tutte insieme devono essere tutte... accomunate da
qualcosa.
Figura 4.15: Altro esempio di esercizio sugli insiemi.
Un altro punto critico di questo tipo di esercizi, e della trattazione dell'in-
sieme in generale, è che vengono proposti sempre insiemi dove c'è una ca-
ratteristica abbastanza ovvia che lega la maggior parte degli elementi, e che
altrettanto evidentemente invece non appartiene agli elementi da eliminare.
C'è un aspetto che però forse è ancora più delicato, cioè che c'è sempre una
sola caratteristica molto più evidente delle altre, e che quindi è in un certo
senso privilegiata. Questo fatto elimina la possibilità di incorrere in un
problema che prendendo insiemi molto meno studiati emergerebbe subito,
ovvero che può esserci più di una caratteristica che lega gli elementi di un
insieme. In tal caso, quale è la proprietà che deﬁnisce l'insieme? Per esempio,
perché un bambino non dovrebbe etichettare l'insieme di destra della ﬁgura
4.14 come un insieme di animali, senza eliminarne alcuno?
Questo problema della proprietà che deﬁnisce l'insieme può creare molta con-
fusione quando si va ad introdurre un tema di per sé già molto delicato come
l'insieme vuoto: nel libro di cui riportiamo una pagina in ﬁgura ??, vengono
presentati a parte insiemi unitari e insiemi vuoti.
A parte la stranezza di dover trattare a parte e dare un nome agli insiemi
con un elemento, questa scelta si può forse spiegare considerando che sia per
l'insieme unitario sia per l'insieme vuoto cade il presupposto di deﬁnizione
dell'insieme su cui si basa la trattazione degli insiemi fatta ﬁno a quel punto:
la proprietà privilegiata che collega gli elementi.
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Figura 4.16: Presentazione degli insiemi unitari e vuoti.
Infatti, nel caso dell'insieme vuoto non ci sono elementi, e quindi nemmeno
proprietà che li legano. Nell'insieme unitario si ha il problema opposto, ovve-
ro ci sono tutte le proprietà legano un oggetto a se stesso, e quindi nessuna
basta a descrivere veramente l'insieme. In eﬀetti si può osservare che tutti gli
insiemi che vengono presentati, pur essendo insiemi deﬁniti da una proprietà,
non contengono tutti gli elementi che la veriﬁcano, ma soltanto alcuni.
Cosa dire poi de il cagnolino Bobi? È l'insieme di quel cagnolino Bobi o di
tutti i cagnolini che si chiamano Bobi? E nel primo caso, come distinguere
due insiemi il cagnolino Bobi?
Ad ogni modo, se ci si soﬀerma sugli insiemi a fondo pagina ci si rende conto
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della contraddizione che è insita in questo tipo di impostazione: l'esercizio
propone come insiemi diversi insieme dei gatti che pigolano e insieme dei
quadrati con 3 lati.
Ora, probabilmente nella mente di chi ha scritto l'esercizio l'idea era quella
di far riﬂettere i bambini sul fatto che un insieme non deve necessariamen-
te contenere elementi per essere un insieme. Il problema è che se si pensa
all'insieme come qualcosa che è deﬁnito da una proprietà che nasce dai suoi
elementi, l'insieme vuoto non si dovrebbe poter deﬁnire; se invece si sceglie
una proprietà a priori e poi si cerca l'insieme degli elementi che soddisfano
la proprietà, è naturale chiedersi se due proprietà diverse deﬁniscono insiemi
diversi, come accennavamo poc'anzi.
Tuttavia, se si segue l'approccio adottato dai libri di testo, per cui l'insieme
non viene deﬁnito dagli elementi che lo compongono, ma da una proprietà
che lega tali elementi, la risposta più naturale sarebbe sì: sono due insiemi
diversi, perché a priori le proprietà essere un gatto che pigola e essere un
quadrato con 3 lati legherebbero elementi diversi (se esistessero elementi con
tale proprietà).
La conclusione dunque è che non esiste l'insieme vuoto, ma un'inﬁnità di
insiemi vuoti.
Multipli e divisori
Sui multipli e sui divisori abbiamo visto nel capitolo precedente che i futuri
insegnanti a volte confondono i concetti fra di loro e a volte confondono il
concetto di multiplo con il concetto di potenza del numero, oltre che legare
le regole al concetto alle regole di divisibilità (si veda la ﬁgura 4.12).
Abbiamo dunque analizzato i libri di testo per veriﬁcare se appunto vi fosse
qualche tipo di corrispondenza tra questi misconcetti e l'impostazione di
presentazione dell'argomento.
Sui libri di testo analizzati tuttavia multipli e divisori vengono deﬁniti tutti
nello stesso modo, ovvero un multiplo di un numero è un numero che contiene
il numero di partenza un numero esatto di volte e un divisore di un numero
è un numero che è contenuto nel numero di partenza un numero esatto di
volte, come si può vedere nell'esempio riportato in ﬁgura 4.17.
Figura 4.17: Presentazione della deﬁnizione di multipli e divisori.
Su questo tipo di presentazione dell'argomento possiamo osservare che non
viene mai speciﬁcato in modo preciso cosa signiﬁca contenuto esattamente,
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contenuto un numero esatto. Questa espressione tuttavia potrebbe creare
non poca confusione, in quanto non esplicita che si sta operando una divisio-
ne (né di quale tipo di divisione si sta parlando, se quella generica o quella
euclidea).
In genere, se non c'è rischio di fraintendimenti, quando si parla di divisione
può aver senso lasciare al lettore il compito di dedurre dal contesto a qua-
le divisione si stia facendo riferimento. In questo caso però la cosa non è
così chiara, dal momento che il signiﬁcato dell'espressione essere contenu-
to/contenere un numero esatto di volte non viene mai esplicitato: se si parla
della divisione euclidea si dovrebbe esplicitare che dire contenuto un numero
esatto fa riferimento alla divisione esatta (cioè divisione euclidea con resto
zero); altrimenti, bisognerebbe esplicitare che il termine esatto è sinonimo
di intero.
Osserviamo anche che, posta in questo modo, la deﬁnizione si presta anche ad
un altro tipo di interpretazione: infatti se si interpreta esatto come intero
e si rispetta la deﬁnizione letteralmente, ogni numero avrebbe come divisori
tutti i numeri più piccoli di lui, perché li contiene esattamente almeno una
volta (per esempio il 5 contiene il 3 un numero esatto di volte, cioè 1).
È evidente dunque che su questo argomento il compito di speciﬁcare il si-
gniﬁcato della deﬁnizione è lasciato completamente all'insegnante, e questo -
dati i dubbi di cui abbiamo riscontrato la presenza - potrebbe rappresentare
un problema, sia nel caso in cui si veda il libro di testo come un testo su cui
l'insegnante possa aﬃdarsi, sia che lo si veda come un punto di riferimento
per i bambini.
Questa riﬂessione abbinata alla lista di regole per riconoscere quando un
numero (scritto in base 10) sia divisibile per determinati altri numeri, identi-
ﬁca l'argomento multipli e divisori come esempio paradigmatico di approccio
completamente strumentale: se va bene l'allievo ricorderà le regole e riuscirà
ad identiﬁcare se un numero è divisibile per un insieme ristretto di altri nu-
meri (tipicamente 2, 3, 5, 9, 11), senza sapere cosa signiﬁca essere divisibile.
Sarebbe interessante vedere cosa rispondono i bambini che - tramite la regola
- aﬀermano che 1101 è divisibile per 3 alla domanda: quale è il resto di 1101
diviso 3?
Rettangoli e quadrati
Questo argomento, forse per il fatto che le ﬁgure geometriche del rettangolo
e del quadrato vengono introdotte ﬁn dal primo anno della suola primaria, è
quello a cui abbiamo trovato più riferimenti.
Già nei primissimi esercizi, che sono rivolti a far prendere dimestichezza al
bambino con le forme geometriche di base, si osserva che quadrato e rettan-
golo sono sempre trattati come se fossero ﬁgure geometriche diverse, tanto è
vero che le forme geometriche di base che vengono proposte sono quadrato,
rettangolo, triangolo e cerchio (si veda la ﬁgura 4.18). Abbiamo riscontrato
diversi casi in cui si chiede al bambino per esempio di colorare le varie forme
geometriche, e di solito in questi esercizi il quadrato e il rettangolo devono
sempre essere colorati con colori diversi, favorendo quindi l'idea che le due
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ﬁgure siano diverse e non assimilabili l'una all'altra.
Figura 4.18: Esercizio sulle ﬁgure geometriche.
Osserviamo che lo stesso problema permane in tutti i libri di testo quando
si tratta di andare a presentare i solidi: cubo e parallelepipedo sono sempre
presentati come due solidi distinti (si veda la ﬁgura 4.19).
Figura 4.19: Presentazione dei solidi geometrici.
Si potrebbe anche osservare che una trattazione del genere è in linea con
la scelta degli Elementi di Euclide: il problema dunque non sta tanto nella
scelta, seppur nella matematica moderna ormai si condivide l'approccio in-
clusivo per cui il quadrato è un rettangolo, ma nel fatto che la scelta sia
contraddittoria con quanto si scrive successivamente.
Nello speciﬁco caso del rapporto tra quadrato e rettangolo riportiamo un
esercizio tratto da un testo che è molto signiﬁcativo: come si può vedere in
ﬁgura 4.20, si chiede al bambino di riconoscere le proprietà del quadrato e
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del rettangolo - e per come l'esercizio è proposto è possibile che un bambino
interpreti il fatto che il quadrato goda di proprietà in più rispetto al rettan-
golo come motivo di mutua esclusione - ma la cosa veramente signiﬁcativa è
la frase da completare a ﬁne pagina: Il quadrato e il rettangolo sono... ma il
quadrato è diverso dal rettangolo perché... .
Figura 4.20: Esercizio sulle proprietà di quadrato e rettangolo.
Stabilito con forza che i quadrati sono diversi dai rettangoli, nella presenta-
zione dei parallelogrammi succede un po' di tutto: per esempio in un libro
di testo si riporta prima la rappresentazione insiemistica inclusiva fra i vari
tipi di quadrilateri, ma poi nell'analisi delle proprietà delle singole ﬁgure si
ritorna ad un approccio esclusivo (si veda la ﬁgura 4.21).
La prima cosa che si osserva è che nella rappresentazione insiemistica si par-
la di parallelogrammi, mentre nei riquadri che speciﬁcano le proprietà dei
singoli tipi di poligoni si parla di romboide o parallelogramma proprio, che
non è speciﬁcato da nessuna parte cosa sia esattamente, né quale sia la sua
collocazione nella suddetta rappresentazione.
Inoltre, anche se l'insieme dei quadrati viene rappresentato insiemisticamente
come l'intersezione dell'insieme dei rombi e dell'insieme dei rettangoli, nelle
proprietà del rombo troviamo:
 gli angoli opposti sono uguali tra loro: sono due acuti e due ottusi ;
 le diagonali si incrociano perpendicolarmente, hanno lunghezze diverse
e nel punto di incrocio si incontrano a metà.
Invece, tra le proprietà del rettangolo vi sono:
 gli angoli sono uguali fra loro e sono retti;
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Figura 4.21: Rappresentazione insiemistica e presentazione delle proprietà dei
parallelogrammi.
 le diagonali non si incrociano perpendicolarmente, hanno la stessa lun-
ghezza e nel punto di incrocio si incontrano a metà.
In questo modo le categorie di rombo e rettangolo sono evidentemente di-
sgiunte, quindi la categoria del quadrato dovrebbe essere vuota. Invece, sor-
prendentemente, ha caratteristiche che escludono del tutto che un quadrato
possa essere incluso in una delle due categorie, in quanto tra le proprietà del
quadrato (anche nell'elenco del suddetto testo) ﬁgurano la congruenza e la
perpendicolarità delle diagonali e il fatto che gli angoli sono tutti uguali e
retti.
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In un altro testo viene riproposta una rappresentazione insiemistica di tut-
ti i quadrilateri (si veda la ﬁgura 4.22): oltre a proporre una descrizione che
accompagna le ﬁgure che è un mix di caratteristiche incluse nelle deﬁnizioni
della varie ﬁgure e proprietà che si possono ricavare, nella rappresentazione
l'insieme dei trapezi è disgiunto dall'insieme dei parallelogrammi, ma quello
che stupisce è quello che è contenuto nell'insieme dei parallelogrammi.
Figura 4.22: Rappresentazione insiemistica e presentazione delle proprietà dei
parallelogrammi.
Infatti al suo interno troviamo due sottoinsiemi disgiunti, l'insieme dei rom-
boidi e l'insieme dei rettangoli, che a loro volta contengono l'insieme dei
rombi e l'insieme dei quadrati rispettivamente. Facciamo il punto:
 Non si comprende, anche leggendo le proprietà delle ﬁgure riportate
all'interno dei vari insiemi, quale sia la diﬀerenza fra un romboide e
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un parallelogramma, e quindi perché i romboidi abbiano bisogno di un
sottoinsieme a parte;
 Dalle proprietà riportate segue che i rettangoli sono contenuti nei rom-
boidi, e che i quadrati sono contenuti nei rombi: allora perché presen-
tarli in quel modo1?.
Chi ha una memoria visiva ricorderà più facilmente la ﬁgura, piuttosto che
le proprietà che deﬁniscono le varie ﬁgure, e quindi potrebbe far riferimento
alle suddivisioni della rappresentazione proposta per ricordarsi delle diﬀeren-
ze tra le ﬁgure.
D'altro canto, un bambino che invece magari legge il testo con un occhio
un po' più critico potrebbe trovarsi molto confuso da una contraddizione del
genere.
Sempre come esempio di esercizio che suggerisce un'interpretazione di ti-
po esclusivo della nomenclatura dei vari tipi di parallelogramma, riportiamo
l'esercizio in ﬁgura 4.23: l'esercizio non riguarda le relazioni di inclusioni del-
le ﬁgure geometriche, però è interessante osservare come ogni ﬁgura venga
etichettata e osserviamo come suggerisca un'associazione dei termini paral-
lelogramma - rombo - quadrato - rettangolo a ﬁgure che sono tutte diverse
tra loro come possono essere diversi un triangolo e un pentagono.
Figura 4.23: Esercizio sulle ﬁgure geometriche.
1In realtà si potrebbe anche pensare che la rappresentazione proposta non sia una vera
e propria rappresentazione insiemistica, ma che sia una sorta di schema per distinguere le
varie ﬁgure. In ogni caso è certa l'ambiguità della scelta fatta.
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Inﬁne, riguardo l'uso delle rappresentazioni insiemistiche per rappresentare
le relazioni fra i vari oggetti geometrici, riportiamo una rappresentazione sui
solidi geometrici in ﬁgura 4.24.
Figura 4.24: Presentazione dei solidi geometrici.
Su questa rappresentazione ci sono diversi commenti da fare:
 È vero che i solidi di rotazione sono solidi delimitati da superﬁci curve,
ma non sono tutti i solidi delimitati da superﬁci curve, come invece
potrebbe far pensare il disegno (perché non spiegare semplicemente
cosa signiﬁca di rotazione?). Inoltre c'è l'ambiguità in quell'anche: se
riferito al fatto che non tutti i solidi di rotazione hanno quella proprietà
allora perché scrivere quella che non la caratterizza? Se riferito al fatto
che alcune delimitazioni non sono curve allora perché c'è la sfera?
Sembrerebbe dunque un uso dell'anche nel senso di ce n'é almeno
una (però possono essere anche tutte curve). Uso molto lontano dal
linguaggio quotidiano e sicuramente ambiguo in questo contesto.
 È vero che le piramidi sono poliedri che non hanno facce parallele, ma
ci sono molti altri poliedri che non hanno facce parallele e che non sono
piramidi.
 Un tronco di piramide ha due facce parallele ma non è un prisma. Anzi,
se vogliamo l'idea che si dà di prisma in questo modo è proprio inesatta:
un prisma è un poliedro le cui basi sono due poligoni congruenti di n
lati posti su piani paralleli e connessi da un ciclo di parallelogrammi,
quindi i prismi sono un caso molto particolare di solidi con due facce
parallele.
 Per i parallelogrammi ci sono due punti critici: nella descrizione del-
l'insieme è sparito il parallelismo (anche se è vero che questo si do-
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vrebbe dedurre dall'inclusione graﬁca dell'insieme, può comunque ge-
nerare moltissima confusione in un lettore di quinta elementare, che
come abbiamo visto potrebbe non aver ancora approfondito la teoria
degli insiemi), e soprattutto ancora secondo le caratteristiche ﬁn qui
esposte un tronco di piramide a base rettangolare dovrebbe essere un
parallelepipedo.
Diciamo dunque che in generale è problematico nei libri di testo anche l'uso
delle rappresentazioni insiemistiche, o di schemi riassuntivi che sembrino tali:
spesso le rappresentazioni proposte non sono adeguate a chiarire le relazioni
presenti tra le varie ﬁgure geometriche (o tra i solidi, nell'ultimo caso che
abbiamo visto).
Inoltre, è molto importante il fatto che in nessun libro si trovi uno spazio
per mettere in evidenza le inclusioni tra i vari tipi di ﬁgura e il fatto che
certe proprietà possono implicarne altre, cosa che sarebbe importante anche
soltanto per una questione di riﬂessione sulla logica dei predicati.
Emerge anche un altro problema: quello delle deﬁnizioni, o meglio, di cosa
si intende per deﬁnizione. A volte infatti sono descrizioni in cui si riporta
tutto quello che si sa, altre volte sono la dichiarazione di una proprietà
evidentemente considerata paradigmatica, ma non caratterizzante. Insomma,
lungi da assomigliare a deﬁnizioni matematiche, spesso - per quel che abbiamo
osservato - se si considerassero letteralmente si otterrebbero oggetti diversi
da quelli che vorrebbero deﬁnire.
L'altezza del triangolo
Benché fosse molto interessante per noi cercare un riscontro sui libri di testo
dei molti misconcetti che abbiamo rilevato sul concetto di altezza di un trian-
golo, nei libri che abbiamo analizzato c'erano pochissimi riferimenti a questo
concetto: anche per introdurre la formula di calcolo dell'area del triangolo si
evita di solito di dare una deﬁnizione formale di altezza, mentre si preferisce
passare per la costruzione del parallelogramma costituito dall'accostamento
del triangolo considerato con uno uguale ma capovolto (si veda la ﬁgura 4.25)
e facendo quindi riferimento all'altezza del parallelogramma.
Figura 4.25: Costruzione del parallelogramma di area doppia del triangolo.
In uno dei testi analizzati, anche per il calcolo dell'area l'altezza viene sem-
plicemente raﬃgurata - sempre e soltanto rispetto ad una base orizzontale
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che coincide con il lato diverso dagli altri due di un triangolo isoscele - e
utilizzata nella formula del calcolo dell'area senza alcun tipo di deﬁnizione
(si veda la ﬁgura 4.26).
Figura 4.26: Presentazione della formula per il calcolo dell'area del triangolo.
In un altro testo, il termine altezza viene introdotto prima della trattazione
delle aree, ma riferendolo soltanto ad un disegno in cui l'altezza raﬃgurata è
quella rispetto alla base orizzontale di un triangolo isoscele (base che coincide
con il lato diverso dagli altri due), senza nessun tipo di speciﬁcazione scritta
(si veda la ﬁgura 4.27).
Figura 4.27: Presentazione della nomenclatura di alcuni segmenti riferiti ai triangoli.
Quali proprietà dell'altezza inferirà l'allievo? Potrà mai costruirsi la deﬁni-
zione di altezza di un triangolo da questa rappresentazione? La risposta è
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no, ma il peggio è che la rappresentazione sarà molto probabilmente danno-
sa: molti bambini attacheranno all'idea di altezza la verticalità, il fatto che
debba cadere all'interno della base, etc. Tutti misconcetti ben conosciuti e
studiati che permangono in età anche adulta.
Coerentemente con l'impostazione dell'introduzione del concetto di altezza,
i libri di testo analizzati non raﬃgurano altezze relative a lati diversi dalla
base orizzontale, o all'interno di triangoli che non siano isosceli; al massimo
compare relativamente a qualche triangolo rettangolo in esercizi per il calcolo
dell'area, ma avendo questi sempre uno dei due cateti come base di fatto per
risolvere l'esercizio non c'è nemmeno bisogno di ricordarsi cos'è l'altezza.
È abbastanza naturale dunque che un bambino possa associare all'idea di
altezza tutte quelle proprietà che abbiamo riscontrato nei questionari degli
insegnanti in formazione, ovvero che l'altezza divide a metà la base, è la bi-
settrice uscente dal vertice opposto alla base, è l'asse della base, divide la
ﬁgura a metà, ed è verticale rispetto al foglio.
È invece singolare un esercizio che riportiamo in ﬁgura 4.28: nel testo dell'e-
sercizio viene introdotta (per la prima volta all'interno del libro di testo) una
deﬁnizione di altezza e viene chiesto al bambino di disegnare le tre altezze di
ognuno dei triangoli riportati.
Figura 4.28: Esercizio sulle altezze dei triangoli.
Nella deﬁnizione di altezza che viene fornita nel testo dell'esercizio però non
è contemplato il caso in cui l'altezza non cade sul lato opposto al vertice
de cui l'altezza parte, ma sul suo prolungamento, come avviene per i trian-
goli ottusangoli: questo ovviamente è già di per sé un problema perché se
un bambino impara quella come deﬁnizione di altezza ovviamente di fronte
ad un triangolo ottusangolo potrebbe avere dei problemi. Ma quello che è
notevole è che proprio nello stesso esercizio si presenta questo problema: il
triangolo rosa a destra è ottusangolo (abbiamo disegnato in grigio nella ﬁgura
il prolungamento di uno dei lati e dell'altezza relativa a quel lato come base
per evidenziare appunto che l'angolo in alto del triangolo rosa è ottuso).
È evidente che un esercizio del genere può portare ad una grande confusione.
Possiamo dunque concludere che almeno per quanto riguarda i libri di testo
della scuola primaria gli esempi particolari di triangolo che vengono riportati
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in relazione al concetto di altezza possono essere fuorvianti e suggerire che




Come scritto nell'introduzione, la ricerca che abbiamo intrapreso è partita
dalla considerazione dei risultati di due ﬁloni di ricerca in educazione mate-
matica tra loro intrecciati.
Lo studio degli atteggiamenti verso la matematica degli studenti italiani 
condotto da Di Martino & Zan  ha mostrato il diﬀuso atteggiamento negati-
vo nei confronti della matematica, studiandone le caratteristiche del fenome-
no e interpretandone le cause. Tale studio ha evidenziato, tra le altre cose,
come siano diﬀuse emozioni negative molto intense nei confronti della mate-
matica già ai primissimi anni della scuola primaria e come spesso esperienze
negative alla scuola primaria portino a vere e proprie scelte di evitamento
della matematica.
Sulla base di questi risultati diremmo piuttosto sorprendenti (era lecito pen-
sare che in un contesto, almeno apparentemente scarsamente classiﬁcatorio e
valutativo come dovrebbe essere la scuola primaria, l'intensità delle emozioni
negative verso la disciplina potesse essere contenuta) e sicuramente molto
preoccupanti, recentemente si è sviluppato un ﬁlone di ricerca che si interes-
sa alla ﬁgura dell'insegnante di scuola primaria, alle esperienze che ha avuto
con la matematica, alle emozioni e alle convinzioni che ha costruito intorno
alla disciplina.
All'interno di questo ﬁlone, questa tesi si è interessata allo studio delle espe-
rienze e delle conoscenze matematiche dei futuri insegnanti di scuola prima-
ria, con l'obiettivo di descrivere proﬁli ricorrenti di rapporto con la matema-
tica, studiarne l'evoluzione nel tempo, individuando gli aspetti signiﬁcativi
nelle esperienze raccontate, nelle emozioni provate, nelle convinzioni costrui-
te. Tra le altre cose si è proceduto anche ad un confronto con le esperienze
raccontate dagli insegnanti in servizio (per individuare se e quali diﬀerenze si-
gniﬁcative emergano) e, riguardo alle conoscenze indagate, è stato analizzato
come esse siano presentate sui libri di testo per la scuola primaria (per farsi
un'idea di quanto il libro di testo possa o meno aiutare l'insegnante rispetto a
contenuti che non possiede con sicurezza, e anche se e quanto il libro di testo
alimenti convinzioni discutibili o veri e propri misconcetti sulle conoscenze
stesse).
La tesi ha sviluppato la sua indagine attraverso la progettazione, e l'uso di
molteplici strumenti narrativi, interpretando la grande mole di dati raccolti
con un approccio che si rifà a quella che viene chiamata Grounded Theory.
A conclusione di questo percorso di ricerca siamo dunque portati a (e ab-
biamo elementi per) riﬂettere su due piani. Il primo è quello strettamente
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legato all'oggetto della nostra ricerca: il rapporto con la matematica dei
futuri insegnanti di scuola primaria (le esperienze vissute, le emozioni e le
convinzioni costruite, le conoscenze sviluppate). Il secondo è meta-teorico
ed è relativo ad un bilancio sui molteplici e complessi strumenti d'indagine
di una ricerca di questo tipo, ﬁnalizzato ad evidenziare gli aspetti (relativi
appunto agli strumenti di indagine) che hanno funzionato e quelli che non
hanno funzionato.
Al termine delle riﬂessioni conclusive sui due piani di cui sopra, descrivere-
mo quali sono a nostro avviso i possibili utilizzi in ambito formazione futuri
insegnanti e le possibili direzioni future della presente ricerca.
Per quanto riguarda il rapporto con la matematica dei futuri insegnanti
di scuola primaria, un aspetto critico che è emerso con forza già dalla pri-
ma fase d'indagine è il fatto che diversi futuri insegnanti di scuola primaria
riportino emozioni fortemente negative  quali ad esempio disperazione, an-
goscia, terrore  nei confronti della matematica. Se l'emozione fortemente
negativa fotografa la situazione presente (e in un certo senso, desta una certa
preoccupazione), l'interesse è per le esperienze (le storie passate) che carat-
terizzano questi proﬁli. Da questo punto di vista c'è sì una certa varietà:
chi ha avuto un rapporto con la matematica caratterizzato da alti e bassi
e chi è costantemente negativo, ma è una varietà che ha un fattore comu-
ne: in tutte queste storie emergono esperienze scolastiche diﬃcili. Spesso
l'esperienza negativa sviluppa e raﬀorza la convinzione che la matematica
sia inavvicinabile e dunque fa emergere la percezione di ostacoli insormon-
tabili (si parla esplicitamente di un muro invalicabile). Ricorrono in questi
casi percorsi scolastici e universitari caratterizzati da vere e proprie scelte
di evitamento: si sceglie non ciò che piace, ma quello che permette di fare
meno matematica possibile (non volevo averci più niente a che fare, o alme-
no il meno possibile). L'idea di inavvicinabilità della matematica costruita
sulla base dell'esperienza personale è tra l'altro collegata alla convinzione, de-
vastante dal punto di vista didattico, che il riuscire in matematica sia innato.
Dal punto di vista dei fattori riconosciuti come principali nelle storie per-
sonali di evoluzione (nel bene o nel male) del rapporto con la matematica,
si conferma e spicca per importanza il ruolo dell'insegnante. L'insegnante e
le sue scelte spesso riconosciute come il motivo dell'avversione e addirittura
dell'allontanamento dalla materia, così come, a volte, della passione o della
riscoperta della stessa.
Un aspetto molto importante che emerge da vari punti del nostro studio è
che, benché siano più frequenti i riferimenti a professori di scuola secondaria
di secondo grado come modelli negativi, anche la ﬁgura dell'insegnante di
scuola primaria è riconosciuta spesso come destabilizzante nel proprio per-
corso con la matematica. A volte si delinea come un personaggio aggressivo
che incute terrore, o che pretende che i bambini capiscano al volo le sue
spiegazioni e non è disponibile a fornirne di nuove; in casi meno drammatici
a volte comunque si parla di una mancanza di capacità di trasmettere amore
per la materia.
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Spesso insegnanti di questo tipo vengono riconosciuti come la causa di un
riﬁuto della matematica o di un allontanamento, che può segnare anche tut-
to il percorso scolastico a venire della persona. Considerando che abbiamo
riscontrato frequentemente rapporti negativi con la matematica fra i futuri
insegnanti di scuola primaria, la presenza di casi di questo genere è molto
allarmante e sottolinea l'importanza della creazione di percorsi formativi de-
dicati proprio ad un recupero del rapporto con la materia, e non soltanto ad
una preparazione sui contenuti.
Anche sulle competenze speciﬁche comunque emerge un quadro poco rassi-
curante: se nella prima fase della nostra indagine abbiamo riscontrato un
diﬀuso senso di insicurezza sulle proprie competenze in matematica da parte
degli insegnanti in formazione, l'analisi condotta sulle risposte al questiona-
rio sui contenuti da noi predisposto ha evidenziato un eﬀettivo problema di
preparazione su nozioni basilari della matematica di scuola primaria oltre a
un approccio di tipo strumentale su alcuni argomenti.
Ad esempio, sono emerse grosse incertezze sulle divisioni e sulla geometria,
e riguardo la geometria quello che preoccupa è che spesso si manifesti in-
sicurezza non su un argomento speciﬁco ma su tutto quest'ambito nel suo
complesso (d'altra parte è risaputo che ﬁno alla scuola secondaria di secondo
grado, spesso gli insegnanti fanno tenere due quaderni distinti per matema-
tica e geometria).
D'altra parte, l'indagine condotta sugli insegnanti in servizio ha gettato
una luce diversa sulle possibilità di modiﬁcare il proprio rapporto con la ma-
tematica, in quanto molti degli insegnanti su cui abbiamo condotto lo studio
aﬀermano che il proprio rapporto con la matematica è notevolmente miglio-
rato dopo l'inizio della professione di insegnante. È emersa in particolare
l'importanza per gli insegnanti in servizio della formazione e dell'aggiorna-
mento - che in alcuni casi spinge l'insegnante ad entrare a far parte di gruppi
di lavoro stabili - e del confronto con i colleghi più esperti. In entrambi i
casi, queste esperienze talvolta permettono all'insegnante di rivedere il pro-
prio rapporto con la matematica, grazie anche al fatto di poter presentare la
materia con metodi antitetici rispetto a quelli subiti da studente, e quindi di
rivivere la matematica in modo diverso.
Fra gli aspetti di continuità invece con gli insegnanti in formazione, abbiamo
potuto rilevare che anche nelle storie di rapporto con la matematica degli in-
segnanti in servizio i docenti avuti durante il proprio percorso scolastico sono
ﬁgure importanti, e che in particolare sono spesso causa di cambiamento del
rapporto. In molti casi di rapporto negativo costruito con la matematica du-
rante il percorso scolastico e la convinzione del ruolo dell'insegnante e delle
sue scelte didattiche sullo sviluppo di un tale rapporto, spinge l'insegnante
a prendere i docenti avuti e le metodologie subite come anti-modelli da
evitare.
Un altro punto in comune tra i due gruppi è la necessità molto forte di uti-
lizzare metodi didattici che permettano collegamenti con il mondo reale, sia
per quanto riguarda possibili esempi a cui fare riferimento nella spiegazione
degli argomenti, sia per quanto riguarda l'utilizzo dell'esperienza diretta e
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del laboratorio per far toccare con mano ai bambini i motivi e i processi che
portano all'estrapolazione della teoria matematica da una situazione reale.
Inoltre, sia fra gli insegnanti in formazione sia fra quelli in servizio, abbiamo
riscontrato casi in cui si tende a fare aﬃdamento sul libro di testo, a volte
per insicurezza sui contenuti da parte dell'insegnante stesso, altre volte per
lasciare agli allievi un punto di riferimento per lo studio a casa. Tuttavia
dall'analisi condotta sui libri di testo, seppur limitata, emerge che il libro di
testo non sempre è scevro da imprecisioni e inesattezze. Anzi, in qualche caso
le presentazioni degli argomenti all'interno dei testi, lungi dal chiariﬁcare i
concetti, ripropongono nero su bianco le incertezze degli insegnanti.
Da un punto di vista metodologico invece la presente ricerca ha confer-
mato le grandi potenzialità dell'analisi del materiale narrativo ai ﬁni del-
la ricerca qualitativa, permettendo di cogliere nelle varie fasi dell'indagine
quella ricchezza di dettagli e informazioni grazie alla quale abbiamo potuto
approfondire e valutare di volta in volta le possibili interpretazioni delle te-
stimonianze raccolte. In particolare, sia il questionario a risposta aperta sia
l'intervista si sono dimostrati per la nostra ricerca degli strumenti preziosi: il
questionario a risposta aperta si è rivelato uno strumento duttile e versatile
attraverso il quale è stato possibile indagare aspetti molto diversi tra loro
come le emozioni e le convinzioni da un lato e le conoscenze di base dal-
l'altro, facendo emergere tutta la varietà, la complessità e a volte l'intreccio
delle varie componenti presenti nelle risposte - cosa che non sarebbe stata
possibile utilizzando altri strumenti, per esempio un questionario a risposta
chiusa.
Inoltre, ci ha permesso di raccogliere materiale narrativo relativamente a un
elevato numero di soggetti diversi, cosa che altri strumenti di ricerca, quali
le interviste, non avrebbe permesso.
Le interviste, d'altro canto, ci hanno oﬀerto una lente di ingrandimento con
cui analizzare le relazioni fra i molteplici aspetti che sono presenti quando si
parla di argomenti quali il proprio rapporto con la matematica e le proprie
convinzioni ed emozioni: in più di un caso ci sarebbe piaciuto approfondire
una risposta dei questionari (compreso quello sui contenuti) con un'intervi-
sta per avere modo di andare in profondità nella raccolta di informazioni e
capire così quelle aﬀermazioni che senza la conoscenza del background di chi
risponde rimangono di diﬃcile interpretazione. Simultaneamente, l'intervista
si è rivelata uno strumento capace non solo di approfondire gli aspetti legati
ai nostri interessi di ricerca, ma anche di scoprire grazie alla sua ﬂessibilità
aspetti che inizialmente non erano stati previsti e problematiche nuove.
Come in tutte le ricerche sperimentali, tuttavia anche nel presente lavoro tal-
volta lo strumento costruito al ﬁne di indagare un aspetto ben preciso non ha
risposto alle nostre aspettative - come per esempio la domanda relativa alla
narrazione di episodi importanti all'interno del rapporto con la matematica -
oppure non è stato probabilmente il più adatto in relazione al campione che
siamo riusciti ad intercettare - come per esempio il questionario di approfon-
dimento per gli insegnanti in formazione.
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Alcune di queste problematiche sono realisticamente dipese da mia ine-
sperienza. D'altra parte ritengo e spero che la tesi magistrale sia l'inizio di un
percorso, all'interno della quale sento di essere cresciuta e di aver acquisito
competenze (ad esempio anche nell'analisi dei dati raccolti), dunque anche le
cose che non hanno funzionato sono un risultato di questa tesi. Il risultato
di una crescita personale e scientiﬁca nell'ambito della ricerca in didattica
matematica che è appena iniziata. D'altra parte, la considerazione e la riﬂes-
sione su ciò che non ha funzionato rappresentano per me aspetti importanti
da considerare nella pianiﬁcazione e nello sviluppo di ricerche successive. Per
fare un esempio, uno spunto che questa ricerca suggerisce in relazione agli
strumenti utilizzati è proprio quello di combinare, per lo studio su uno stesso
campione, il questionario a risposta aperta con le interviste (cosa che, ricor-
diamo, nella presente ricerca non è stata fatta per garantire l'anonimato ai
rispondenti dei questionari).
Proprio nell'ambito della metafora sul percorso, i risultati di questo lavoro
rappresentano per me una base sul quale continuare a lavorare, approfonden-
do in altre ricerche temi che in questo studio abbiamo toccato in modo solo
marginale - come per esempio il problema della formazione degli insegnanti
in servizio su ambiti speciﬁci della matematica quali la logica e la probabili-
tà, oppure il problema dei tempi legati alla pratica didattica in matematica2.
Probabilmente però la prosecuzione naturale dello studio che abbiamo propo-
sto va verso l'approfondimento dell'indagine sulle emozioni e sulle convinzioni
che caratterizzano il rapporto con la matematica degli insegnanti - soprat-
tutto degli insegnanti in formazione - e sullo studio delle cause di emozioni
negative e di rapporti negativi con la matematica. In particolare, quanto
emerso dalla prima fase dell'indagine è chiaramente un punto che può dare
avvio ad uno studio ﬁnalizzato alla costruzione di appositi percorsi di for-
mazione che, come accennavamo inizialmente, a partire dall'esperienza e del
rapporto individuale con la matematica, permettano di fornire agli insegnan-
ti non solo gli strumenti per svolgere al meglio la professione di insegnante
a livello disciplinare, ma anche un modo di guardare la matematica da una
prospettiva diversa e di riappropriarsene, soprattutto cercando nei casi di
rapporto fortemente negativo con la matematica di superare ostacoli emotivi
e barriere psicologiche.
In ultima analisi, quanto esposto sin qui ci oﬀre l'occasione di osservare
come il presente lavoro di tesi sia paradigmatico - nel suo piccolo - all'interno
della ricerca didattica. In particolare, il problema iniziale - la diﬀusione di
emozioni negative legate alla matematica tra gli insegnanti - ci ha dato uno
spunto per studiare alcuni fattori con l'intento di comprendere meglio il fe-
nomeno e le cause -esperienze pregresse degli insegnanti e punti di continuità
2Più nello speciﬁco, sarebbe interessante indagare come gli insegnanti in servizio deci-
dono di gestire il tempo in classe sia in relazione alle prove sia in relazione agli argomenti,
in quanto alcuni studenti denunciano proprio uno sfasamento tra i loro tempi di interioriz-
zazione degli argomenti e i tempi prestabiliti dall'insegnante, o più in generale dal sistema
scolastico - come abbiamo avuto modo di osservare in alcune risposte del questionario degli
insegnanti in formazione.
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e di rottura tra gli insegnanti in formazione e in servizio. I risultati della
ricerca poi, oltre ad avere un interesse scientiﬁco di approfondimento della
conoscenza del fenomeno, possono generare da un lato la progettazione di
interventi per risolvere almeno in parte il problema di partenza - nel nostro
caso percorsi di formazione ad hoc per il recupero del rapporto con la mate-
matica degli insegnanti - e dall'altro nuove domande e direzioni di ricerca.
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